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RÉSUMÉ
 
La communication électronique par c1avardage est l'une des activités en ligne les plus 
populaires sur Internet chez les jeunes. Toutefois, non seulement les milieux scolaires 
l'utilisent peu, mais plusieurs parents entretiennent aussi des craintes ou préjugés à l'égard de 
ce type de communication. Certains s'inquiètent des comportements en ligne des jeunes; on 
considère qu'ils écrivent mal, qu'ils ont des propos offensants ou vulgaires, qu'ils peuvent 
être exposés à des prédateurs sexuels, etc. Si Internet est utilisé par les adultes qui entourent 
les enfants, le c1avardage, lui, est un usage moins répandu. Est-ce que ces craintes sont 
justifiées? Cette étude vise, partiellement, à répondre aux préjugés entretenus à l'égard du 
c1avardage. Elle considère le médium comme neutre en soi et que c'est plutôt l'usage qui en 
est fait et les activités qui y sont pratiquées qui en déterminent la valeur véritable. Un système 
de clavardage, des activités scientifiques et des conditions favorables d'utilisation ont été 
élaborés en collaboration avec les Scientifines, un organisme communautaire de la région 
métropolitaine. Plusieurs autres camps ont aussi participé aux séances de clavardage. Les 
comportements des jeunes ont été observés, enregistrés et le climat social a été évalué par les 
usagers réguliers de la Tribu des Scientifines. Les différentes habiletés sociales démontrées 
par les jeunes et leurs comportements négatifs ont été recensés et quantifiés en combinant des 
méthodes d'analyses qualitatives et quantitatives. En général, très peu de comportements 
négatifs sont apparus sur la Tribu des Scientifines. De plus, les résultats témoignent d'une 
grande interpellation des différentes habiletés sociales par le clavardage. Ces habiletés ont été 
plus traditionnellement associées aux relations de face à face. Or, non seulement les jeunes en 
expriment un nombre impressionnant et diversifié en clavardant, mais ils semblent aussi avoir 
développé de nouvelles « habiletés sociales» propres à l'usage du c1avardage. 
Mots-elés : habiletés sociales, jeunes, clavardage 
INTRODUCTION 
Internet est devenu accessible au grand public québécois vers 1995. Quelques années ont 
suffi pour qu'Internet et le clavardage fassent partie intégrante de la vie quotidienne des 
jeunes. Une enquête réalisée en 2004 par le Centre francophone d'infonnatisation des 
organisations (CEFRIO, 2004) révèle que les jeunes sont de fervents utilisateurs d'Internet. 
En effet, plus de 99 % des jeunes entre 12 et 17 ans y ont eu accès au cours des six mois 
précédant l'enquête. 
Internet sert principalement à deux choses: la recherche d'infonnations et la 
communication interpersonnelle écrite. Le clavardage - une fonne d'échange social 
regroupant plusieurs personnes - est très populaire chez les jeunes. Selon l'étude CEFRIü 
(2004), il semble qu'environ 72 % des adolescents internautes se soient abonnés au 
clavardage en 2004. Toutefois, ce phénomène social important est encore peu étudié chez les 
jeunes par les chercheurs. En effet, les recherches portent principalement sur l'utilisation faite 
à l'école des nouvelles technologies de l'infonnation, négligeant ainsi l'apport des nouvelles 
technologies de communication sociale. 
Comme le rapportent Smolan et Erwitt (1996), les internautes ne sont pas 
seulement des introvertis engagés dans la poursuite solitaire d'une quête de 
cOlU1aissances, mais également des persolU1es bien réelles, qui interagissent avec 
d'autres personnes tout aussi réelles et avec lesquelles elles partagent des intérêts 
communs. Une demande de conseil, un cri pour obtenir de l'aide, une invitation à 
jouer: ces désirs et leur satisfaction sont aujourd'hui au cœur de l'utilisation 
d'Internet et ils touchent quotidiennement la vie de nos enfants. Une utilisation aussi 
massive d'Internet pour communiquer reflète aussi peut-être un besoin social majeur 
dans cette société dite « éclatée », en vue de combattre le sentiment d'abandon et de 
solitude (Lacerte, 2006). Cette utilisation massive pourrait de même constituer une 
façon de retrouver, dans une société moderne industrialisée, la convivialité présente 
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dans les petits villages et ce, par le biais des communautés virtuelles (Sempsey, 
1998). 
Chez les jeunes, cette utilisation d'Internet pour socialiser semble aussi bien 
présente. L'étude Jeunes Canadiens dans un monde branché (2001) rapportait 
d'ailleurs que la plupart des activités des jeunes Québécois dans Internet sont reliées 
à la communication. Lorsqu'on leur demande ce qu'ils aiment faire le plus, trois 
jeunes sur cinq (60 %) disent utiliser le courriel, 50 % aiment fréquenter les salles de 
clavardage et 40 % aiment utiliser la messagerie instantanée (MI) comme ICQ ou 
MSN Messenger. De plus, pour 39 % des jeunes Québécois, le principal avantage 
d'Internet est de permettre de communiquer avec des gens qu'ils connaissent (32 %) 
ou de se faire de nouveaux amis (7 %). Aussi, les jeunes Québécois qui utilisent 
messagerie instantannée le font en grande partie pour communiquer avec leurs amis: 
90 % disent parfois ou souvent communiquer avec leurs amis par ce moyen de 
communication. Plus de 6 jeunes sur 10 (62 %) disent communiquer quelquefois ou 
souvent avec des personnes rencontrées uniquement dans Internet. Les jeunes 
Québécois fréquentent aussi les salles de clavardage (chat rooms) en plus grand 
nombre que la moyenne canadielU1e (64 % contre 56 %). 
Alors pourquoi les conununications sociales des jeunes via Internet sont-elles si peu 
considérées? Conune l'affinne Perret-Clennont (1996): «La richesse des interactions 
sociales entre les enfants pour le développement de l'intelligence a sans doute longtemps été 
sous-estimée et la connaître renouvelle la problématique du rôle des facteurs sociaux dans 
l'acquisition des connaissances ». Les réactions publiques à l'utilisation d'Internet par les 
jeunes sont souvent négatives: peur de l'exposition à des documents pornographiques, à des 
pédophiles, à la construction de bombes ou plus simplement à la vulgarité de certains usagers 
adultes. Même dans le milieu scolaire, Internet est souvent perçu conune peu utile car son 
utilisation est associée aux loisirs plutôt qu'au travail scolaire. Les adultes semblent 
entretenir, en outre, davantage de préjugés que les jeunes face aux conununications 
électroniques, ce qui s'explique par une certaine méconnaissance. Sur ce point, Il est 
important de souligner qu'une différence majeure existe, entre les jeunes et les adultes, dans 
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l'utilisation des communications électroniques. En effet, si 79 % des jeunes de l'étude de 
CEFRlü (2004) avaient utilisé le courrier électronique dans les 6 derniers mois, ce 
pourcentage diminuait à 49,3 chez les adultes. La différence s'accentuait encore davantage 
pour le clavardage puisque les adolescents l'avaient utilisé à 71,8 %, contrairement à 19,1 % 
seulement chez les adultes. 
La présente étude considère que le médium de communication n'a pas de qualités ou de 
défauts intrinsèques mais que ce sont plutôt les activités réalisées via ce médium qui lui en 
confèreront. Ce sont en fait ces activités qui détenninent la plus grande part de la valeur 
(c'est-à-dire, positive ou négative) de l'expérience avec la communication électronique. Il 
s'agit d'ailleurs de la perspective adoptée dans les premiers travaux en sociologie des usages, 
où l'on juge que les technologies ne prennent sens qu'à travers les usages qui en sont faits. 
De plus, plutôt que de simplement observer les conduites d'un groupe de clavardage ou 
d'un groupe de discussion, une démarche plus proactive - orientée vers le changement et 
vers la recherche de solutions - a été adoptée. Au lieu d'observer et de reprocher haut et fort 
les torts et les travers du clavardage, la psychologie peut apporter des pistes de solutions de 
même que des connaissances pennettant de faire évoluer les comportements en ligne. Comme 
Sempsey (1997) le mentionne (traduction libre), : «j'entretiens l'espoir que des scientifiques 
du domaine des sciences humaines pourront entrevoir la réalité virtuelle comme une chance 
d'appliquer ce que nous avons appris et d'offrir une aide afin de guider le futur 
technologique». Voici l'utopie ayant guidé la mise sur pied d'un groupe et non la simple 
observation d'un autre. 
Dans le cadre de notre étude, un groupe de clavardage dans lequel des thèmes liés à la 
science étaient abordés a été créé en collaboration avec les Scientifines, un organisme sans 
but lucratif. Celui-ci offre des activités post-scolaires d'initiation aux sciences ainsi que de 
l'aide aux devoirs à des filles âgées entre 9 à 12 ans, à partir du deuxième cycle du primaire. 
La participation aux activités des Scientifines s'effectue sur une base volontaire. Située dans 
le sud-ouest de Montréal, cette ressource chevauche les quartiers de Petite-Bourgogne et de 
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St-Henri. Le programme des Scientifines vise le développement de compétences scientifiques 
par le biais de différentes activités comme des expériences scientifiques, des activités 
technologiques, des projets informatiques (Internet), des sorties de même que des 
conférences. Le programme comprend trois objectifs: 1) développer des compétences et 
augmenter la capacité de réflexion, d'action et de décision, 2) susciter l'intérêt des filles pour 
les carrières en sciences et technologie, et 3) prévenir l'abandon scolaire. Les activités 
développées dans le groupe de clavardage rencontraient ces objectifs. Deux camps 
scientifiques et technologiques, d'une part Folie Technique de l'École Polytechnique de 
Montréal et d'autre part, les centres d'accès communautaire à Internet (CACr) de Rémigny et 
de Thérèse-de-Blainville se sont joints à l'expérience afin de créer un milieu d'échange 
dynamique dans le domaine des sciences. 
En fait, un groupe de clavardage est un lieu virtuel où se rendent des usagers afm de 
discuter par texte en temps réel. On accède à ce lieu virtuel via un logiciel de communication 
spécialisé ou à l'aide d'un navigateur Internet. Les usagers tapent leur message sur le clavier 
et voient apparaître leur message et celui des autres à l'écran en temps réel. Le groupe de 
clavardage La Tribu des Scientifmes accueillait une clientèle de jeunes. li importait donc 
pour Les Scientifines qu'il soit privé, sécuritaire, animé et supervisé. 
Dans la présente recherche, nous nous intéressons à l'usage que font les jeunes des 
nouvelles technologies de la communication, et plus spécifiquement à l'utilisation des 
habiletés sociales à travers ce médium. Nous visons à observer et à décrire le déploiement des 
habiletés sociales liées à l'utilisation de la communication en ligne, en temps réel, pendant 
l'activité de clavardage. Le climat social du groupe La Tribu des Scientifines a aussi été 
observée afin de guider la généralisation des résultats à d'autres groupes existants sur Internet 
d'une part, et de trianguler les données observées d'autre part. 
Finalement, la présente étude contribue à l'avancement des connaissances en tentant de 
répondre à deux questions: 1) Quelle est l'utilisation faite par les jeunes du clavardage dans 
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le cadre de cette activité? 2) Quelles sont les habiletés sociales utilisées lors du clavardage et 
comment se manifestent-elles? 
D'un autre côté, la diffusion des résultats de cette recherche pourra aussi contribuer à 
favoriser l'émergence de nouvelles attitudes en milieu scolaire et dans la population en 
général. En effet, la critique négative et passive des contenus que l'on retrouve sur Internet 
pourrait gagner à être remplacée par une attitude plus réfléchie, créatrice et constructive. Par 
le biais de la présente recherche, nous visons à encourager la création et le partage 
d'expériences pédagogiques exploitant de façon optimale les habiletés relatives aux nouvelles 
technologies de la communication. 
CHAPITRE 1 
CONTEXTE THÉORIQUE 
Il importe d'abord de rappeler que la présente recherche s'intéresse à l'usage que font les 
jeunes des technologies de la communication et plus spécifiquement, de la façon dont ces 
technologies peuvent interpeller les habiletés sociales des jeunes. Dans ce contexte, nous 
allons vous présenter le travail et la réflexion de chercheurs et théoriciens ayant précédé cette 
étude. Dans un article publié par IBM (Greene, 1995), Seymour Papert a commenté les 
comportements technocentristes entourant l'introduction des nouvelles technologies de la 
communication: 
Si vous débutez avec la question technocentriste, à savoir comment les réseaux 
permettent d'être utilisés pour apprendre, vous obtenez les mauvaises réponses. Ce que nous 
devons faire, c'est développer une philosophie de l'apprentissage et ensuite, demander 
comment les réseaux peuvent y contribuer ou la supporter. 
Dans la même verne, cette étude tentera donc de développer d'abord une 
conceptualisation opérationnelle des habiletés sociales, pour ensuite soulever des questions 
quant aux façons dont les technologies peuvent soutenir ces habiletés sociales. Par la suite, 
une revue de la littérature scientifique sera effectuée abordant les études relatives à 
l'interpellation des habiletés sociales par l'ordinateur et ensuite, Internet. Finalement, les 
objectifs de la recherche seront exposés. 
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1.1 Les habiletés sociales 
Dans la présente section, nous aborderons, en premier lieu, la définition du terme 
« habiletés sociales ». Il importe d'abord de détailler l'orientation de la recension faite ici sur 
le terme « habiletés sociales» car cette orientation a poussé la présente recension à exclure de 
son contenu certains aspects des habiletés sociales. Cette orientation s'appuie sur les travaux 
de Cavell (1990) et Rydell, Hagekill et BoWin (1997). Ces auteurs effectuent en fait une 
distinction particulièrement importante entre les produits du fonctionnement social- comme 
le statut parmi les pairs et l'estime de soi - et le comportement social actuel de l'enfant (par 
exemple les comportements prosociaux comme le fait d'aider ses pairs). Cette distinction de 
Cavell (1990) a donc été adoptée dans l'analyse théorique des dimensions et composantes du 
concept d'habiletés sociales. Ainsi avons-nous exclu les conséquences sociales d'une bonne 
ou mauvaise maîtrise des habiletés sociales. Concrètement, cette orientation se traduit, par 
exemple, par l'omission de concepts tels que la popularité et l'estime de soi dans la définition 
du terme « habiletés sociales ». 
1.1.1 Définitions et classifications 
Combien de fois avez-vous entendu un enseignant, un intervenant ou un parent dire 
« regarde-moi quand je te parle », « quelqu'un parle, attends ton tour» ou « parlez si vous 
avez des questions! »? Dans chacun de ces cas, le message est clair. L'enfant n'a pas 
accompli un acte ou n'a pas démontré une maîtrise suffisante d'une habileté sociale 
appropriée à une situation sociale particulière. Ces habiletés sociales peuvent être de 
différente nature. 
Nous souhaitons dans cette recension tenter de clarifier certaines ambiguïtés véhiculées 
par la littérature scientifique. L'intérêt est d'établir en premier lieu la signification actuelle du 
terme habiletés sociales et pour cela, nous avons réalisé une analyse conceptuelle du terme. 
En second lieu, il importe de déterminer les cibles des interventions visant à développer les 
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habiletés sociales, les comportements et les processus qui sont mesurés par différents outils 
d'évaluation des habiletés sociales (par exemple Matson Evaluation of Social Skills for 
Youngsters; List of Social Situation Problems). L'analyse des composants permet ensuite 
l'élaboration d'un portrait multidimensionnel du terme habiletés sociales. Les composants 
sont la manifestation concrète d'une dimension du concept d'habileté sociale. Enfin, à la suite 
de la recension sera proposée une classification des composants des habiletés sociales. 
L'analyse conceptuelle VIse à dégager le sens précis d'un concept amSI que ses 
possibilités d'application (Van der Maren, 1996). Elle peut s'effectuer selon quatre plans: 
sémantique, instrumental, épisodique, et historique. La présente analyse aborde les plans 
instrumental et sémantique. Ces deux plans ont été étudiés à travers une cinquantaine de 
livres, d'articles et d'outils de mesure pertinents pour l'étude des habiletés sociales. Ces 
ouvrages comprennent des travaux conceptuels et théoriques, des analyses d'instrument de 
mesure des habiletés sociales de même que des articles décrivant différentes interventions 
ayant comme cible les habiletés sociales. Afin de mener à bien cette analyse, des fiches 
comportant les informations sémantiques et instrumentales ont été rédigées pour, par la suite, 
effectuer des comparaisons au niveau du contenu de ces mêmes fiches. Enfin, une nous avons 
classifié les composants selon des termes qui résument bien les relations entre les 
significations répertoriées. 
L'analyse instrumentale permet de déceler les petites différences de sens derrière les 
définitions théoriques semblables d'un concept (Van der Maren, 1996). L'analyse du champ 
sémantique consiste à comparer les significations du concept à l'intérieur des textes de même 
qu'entre les textes relatifs au domaine pour déterminer les différences notées entre les 
passages utilisant le même concept, comment le concept est défini ou quelles relations celui­
ci entretient avec des concepts voisins (Van der Maren, 1996). Dans le cadre de cette analyse, 
nous relèverons les définitions reliées aux habiletés sociales et ce, à travers le temps. Grâce à 
cette dernière caractéristique, nous nous rapprochons d'ailleurs de la perspective historique de 
l'analyse conceptuelle. Celle-ci s'attarde à l'évolution de la signification des concepts dans le 
temps de même qu'elle cherche aussi les éléments des contextes - social, culturel, politique 
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ou théorique - antérieurs ou concurrents ayant pu aVOir une influence sur ces 
conceptualisations. Ce dernier aspect n'a toutefois pas été abordé à l'intérieur de notre 
recherche. 
Plusieurs définitions actuelles larges, générales et ambiguës négligent la spécificité des 
habiletés sociales selon les situations (par exemple un sourire pour remercier quelqu'un est 
approprié, mais sourire devant le malheur des autres l'est moins). À l'opposé, certaines 
définitions ne sont valables que pour un seul type de population et de milieu. Même si un 
auteur croit qu'il peut ignorer des éléments dans son analyse ou dans son programme 
d'intervention, il devrait néanmoins justifier ce qu'il désire ignorer. En d'autres termes, il est 
important de définir adéquatement les concepts utilisés car aucun consensus n'a encore été 
atteint sur la définition explicite du concept d'habileté sociale. 
1.1.2 Perspective sémantique 
Michelson, Sugai, Wook et Kazdin (1983) offrent une définition précise des principaux 
concepts du terme habileté sociale. Selon eux, ce terme est composé de deux thèmes de base. 
Premièrement, l'adjectif social implique un processus interpersonnel de même qu'un rapport 
entre des individus. De plus, les phénomènes sociaux comprennent des réponses verbales et 
non-verbales ainsi que des processus cognitifs faisant office de médiateurs pour ces réponses. 
En outre, l'efficacité de ces processus nécessite un échange, une intégration et une 
chronologie particulière. Deuxièmement, l'utilisation du mot habileté sous-tend que les 
habiletés sociales sont majoritairement acquises par apprentissage. Cet énoncé semble 
d'ailleurs faire consensus parmi les recherches et théories qui l'explicitent. 
L'une des premières définitions des habiletés sociales, proposée par Chittenden en 1942, 
concernait principalement l'affirmation de soi, une classe spécifique d'habiletés sociales. Cet 
auteur définissait alors les habiletés sociales comme l'exécution d'un comportement par un 
jeune en vue d'influencer un autre jeune. À travers les années, plusieurs chercheurs ont 
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conservé cette définition de Chittenden, en caractérisant les habiletés sociales par l 'habileté à 
s'affirmer (par exemple Barret et Yarrow, 1977 tel que cité dans Van Hasselt, Hersen, 
Whitechill et Bellack, 1978 ; Weis, 1968). Toutefois, comme le rapportent Lowe et Cautela 
(1978), plusieurs comportements sociaux ne peuvent entrer dans la catégorie des 
comportements d'affirmation. Le problème est d'ailleurs plus complexe puisque certains 
auteurs définissent de façon large la notion d'affirmation de soi, d'autres utilisent de façon 
indifférenciée les concepts et un autre groupe préfère le terme de compétence sociale. 
Pour répondre à cette lacune, plusieurs chercheurs ont donc adopté des définitions plus 
globales (Bellack et Hersen, 1979 ; Libet et Lewinsohn, 1973). Ces définitions sont élargies 
au-delà du concept d'affirmation et incluent une variété de variables interactives, permettant 
ainsi une analyse plus complète du comportement social. Argyris (1965a; 1965b) propose, 
quant à lui, d'inclure dans la défmition des habiletés sociales les notions d'efficacité et de 
responsabilité qui se rapportent aux comportements interpersonnels adéquats (voir aussi 
Foster et Ritchey, 1979). 
Par ailleurs, dans les années 1970, des éléments tels que les récompenses, les punitions et 
les renforçateurs font leur apparition dans certaines définitions (Libet et Lewinsohn, 1973 ; 
Keller et Carlson, 1974 ; Trower, 1979). Par exemple, tandis que Libet et Lewinsohn (1973) 
défmissent les habiletés sociales comme les diverses habiletés à se comporter de façon à être 
récompensé et ne pas être puni, Keller et Carlson (1974) affmnent que l'élément crucial dans 
les habiletés sociales est l'utilisation de renforçateurs dans le groupe de pairs (par exemple 
l'inùtation, le rire, l'acte de donner, l'affection, la verbalisation). Ainsi, les auteurs de cette 
époque introduisent-ils non seulement les comportements sociaux mais aussi les buts et 
conséquences de ces derniers dans les différentes conceptualisations des habiletés sociales. 
Enfin, plusieurs processus cognitifs médiateurs régularisent le fonctionnement social. 
Ainsi, plusieurs auteurs affirment prenùèrement que les habiletés sociales comprennent les 
réponses des répertoires verbal et non verbal (Rinn et Markle, 1979) qui affectent les autres 
individus; deuxièmement, que ce répertoire est utilisé afin d'influencer l'environnement (Rin 
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et Marlde, 1979) ou l'activité d'un autre enfant (Barret et Yarrow, 1977, tel que cité dans Van 
Hasselt, Hersen, Whitechill et Bellack, 1978) ; et troisièmement, que le tout est effectué dans 
un but et une attitude prosociaux. L'action doit donc être bénéfique personnellement, 
mutuellement ou principalement pour les autres (Combs et Slaby, 1977). De plus, ce contrôle 
ne doit pas blesser (Rinn et Markle, 1979) ou être fait dans l'intention de blesser quelqu'un 
(Barret et Yarrow, 1977, tel que cité dans Van Hasselt, Hersen, Whitechill et Bellack, 1978). 
Une controverse subsiste quant à l'ajout, d'une part, de l'intention en tant que facteur cognitif 
et, d'autre part, de la capacité d'organiser et de diriger les cognitions de même que le 
comportement de façon intégrée vers des buts socialement acceptables (Ladd et Mize, 1983). 
En effet, certains auteurs (Curran, 1979) affirment que l'inclusion de variables cognitives à la 
définition d'habileté sociale ne peut flllaiement que rendre le construit plus ambigu. 
Toutefois, plusieurs auteurs considèrent que le rôle médiateur des processus cognitifs 
demeure d'une importance capitale dans le fonctionnement social des enfants. Ils intègrent 
donc ces processus dans leur conceptualisation des habiletés sociales ou en font les cibles 
d'interventions spécialisées (Edleson, 1981 ; Eisenberg et al., 1997; Gottman, Gonso et 
Schuler 1975, 1976; Hersen, 1979 ; Koning, Manyk, Evans, Sadava, 1997 ; Ladd et Mize, 
1983; LeCroy, 1987; Lochman, Coie, Underwood, Terry, 1993; Thompson, Bundy, 
Broncheau, 1995 ; Urbain et Kendall, 1980 ; Waas et French, 1989 ; Wentzel, 1991 ). 
Michelson et al. (1983) proposent une définition réswnant les principes essentiels listés 
précédemment dans l'analyse conceptuelle et qui constitue, en ce sens, l'une des définitions 
les plus complète du terme. C'est cette définition du terme qui a été retenue. Toutefois, le 
tableau 1 de l'annexe A présente malgré tout les différentes définitions des habiletés sociales, 
les auteurs de ces conceptualisations ainsi que les mots clés relatifs à chacune de ces 
définitions. Michelson et al. distinguent six caractéristiques constitutives des habiletés 
sociales (voir aussi Hersen, Eisler et Miller, 1980), qui sont les suivantes: (1) Les habiletés 
sociales sont principalement développées par apprentissage (par exemple via l'observation, le 
modelage) ; (2) les habiletés sociales comprennent des comportements spécifiques et discrets, 
verbaux et non verbaux; (3) les habiletés sociales se composent d'initiations et de réponses 
appropriées et efficaces; (4) les habiletés sociales maximisent les renforcements sociaux; (5) 
les habiletés sociales sont de nature interactive et impliquent des réactions efficaces et 
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appropriées (par exemple un tillÙng d'un comportement spécifique, une réciprocité) ; et (6) 
les déficits et excès dans le fonctionnement social peuvent être spécifiés et représenter les 
cibles d'une intervention. Cette définition constitue un pas remarquable vers l'intégration des 
différents aspects des habiletés sociales en une seule définition. 
1.1.3 Perspective instrumentale 
Les recherches actuelles s'entendent généralement pour considérer les habiletés sociales 
conune un ensemble complexe de comportements et de processus interpersonnels (Michelson 
et al., 1983). Toutefois, la définition de même que l'identification de ces comportements 
varient substantiellement à travers les recherches. L'opérationnalisation des définitions 
concernant la nature de ces comportements interpersonnels se heurte, d'une part, à un 
manque de consensus sur les comportements à inclure et à exclure du concept d'habileté 
sociale et, d'autre part, à la question des thèmes à utiliser pour décrire et classer ces 
comportements. Ce manque de consensus explique probablement le fait que les instruments 
évaluant les habiletés sociales ne mesurent pas nécessairement les mêmes comportements 
d'un instrument à l'autre. De plus, les écrits portant sur le terme « entraînement aux habiletés 
sociales» ne renseignent que très peu sur les cibles des interventions car certaines 
interventions s'attardent seulement sur les comportements d'affirmation (par exemple le fait 
d'affirmer ses droits). Par ailleurs, d'autres s'attardent sur une panoplie de comportements 
verbaux et non verbaux (par exemple la résolution de problèmes interpersonnels). Les auteurs 
doivent donc opérationnaliser avec prudence les variables et ne pas exclure de leurs analyses 
le concept d'habileté sociale dans son ensemble. En ce sens, une liste de composants des 
habiletés sociales n'inclut pas une définition du concept dans sa globalité. Cavell (1990) 
stipulait que les définitions des habiletés sociales se réfèrent à plusieurs niveaux de 
compétence et qu'une recherche fructueuse doit chercher à savoir conunent ces niveaux sont 
reliés. L'auteur a de plus effectué une distinction particulièrement importante entre les 
produits du fonctionnement social, tel que le statut parnù les pairs et l'estime de soi, et le 
comportement social et actuel de l'enfant (par exemple les comportements prosociaux 
conune aider ses pairs). La défmition de Cavell (1990) a été adoptée dans la présente analyse 
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des composants du concept d'habileté sociale et tout comme Rydell, Hagekill et Bohlin 
(1997), nous avons exclu les conséquences sociales d'une bonne ou d'une mauvaise maîtrise 
de ces habiletés sociales. 
Afin d'effectuer une classification adéquate des habiletés et comportements impliqués 
dans le fonctionnement social, Libennan, Vaughn, Aitchison et Falloon (1977 ; tel que cité 
dans Bellack et Hersen, 1979) ont défini le concept d 'habileté sociale selon trois dimensions: 
1) les comportements discrets non verbaux d'une communication face à face (par exemple le 
contact visuel, l'expression faciale, la posture, les gestes, la force et le ton de la voix, la pause 
ou la vitesse du langage, la durée des réponses ou encore l'aisance du langage) ; 2) le contenu 
du langage ou de la conversation (par exemple demander quelque chose, remercier, 
complimenter, dire non, effectuer une entrevue, réagir efficacement aux critiques) ; et 3) la 
réciprocité dans les communications (par exemple donner, renforer, initier, arrêter ou 
maintenir une conversation, chronologie). Il apparaît toutefois que certains comportements et 
certaines habiletés proposés actuellement comme des habiletés sociales, ne peuvent s'insérer 
à l'intérieur d'un tel cadre dimensionnel. Par exemple, plusieurs études s'intéressant aux 
instruments d'évaluation, ou à l'évaluation comme telle, des habiletés sociales, mesurent et 
ciblent la qualité des interactions de l'enfant en groupe (Lewis, Volling, Lamb, Declunan, 
Raviner, Curtner, 1994; Loclunan, Coie, Underwood, Terry, 1993), avec une personne de 
sexe opposé ou de statut différent (Spence et Liddle, 1990) ou encore avec ses pairs 
(Wentze1, 1991). Le cadre dimensionnel présenté par Libennan, Vaughn, Aitclùson et 
Falloon (1977, tel que cité dans Bellack et Hersen, 1979) ne peut inclure ces éléments. 
Néanmoins, cette qualité des interactions étant importante pour le fonctionnement social, 
nous pouvons exclure ces éléments de l'analyse dimensionnelle. Toutefois, les processus 
possédant un rôle médiateur - comme certains processus cognitifs caractéristiques 
personnelles se rapportant à l'intensité émotionnelle ou au tempérament - trouvent 
difficilement leur emplacement dimensionnel (Eiseinberg et al., 1997). Pour résoudre ce 
problème, nous proposons une classification où les trois dimensions précédentes (non 
verbale, contenu, réciprocité) sont conservées mais où une nouvelle dimension relative aux 
médiateurs est ajoutée. Cette classification est présentée à l'annexe A-2. Il est à noter qu'une 
cinquième dimension pourrait être ajoutée afin de distinguer clairement les conséquences 
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sociales d'un fonctionnement social adéquat ou, au contraire, déficient. Bien que cette 
dimension puisse servir à clarifier le concept d 'habileté sociale, elle présupposerait que ces 
conséquences soient une dimension intégrante des habiletés sociales alors qu'elles en sont 
plutôt le résultat et donc une mesure indirecte de ce construit. Les quatre dimensions retenues 
pourraient donc être défmies de la façon qui est détaillée ci-après. 
1.1.3.1 Première dimension: les médiateurs 
Cette dimension se réfère aux composants qui ne sont pas des comportements sociaux 
mais qui y sont directement reliés en raison de leur rôle de médiateur. Ces médiateurs 
possèdent une puissance apte à influencer les comportements sociaux. Cette dimension inclut 
en fait quatre types de médiateurs: affectifs, cognitifs, comportementaux et 
environnementaux. Ils sont, pour la plupart, difficiles à observer directement. 
Parmi les médiateurs affectifs, nous retrouvons le degré d'intensité émotionnelle 
(Einserberg et al., 1997). Par ailleurs, plusieurs instruments d'évaluation (Preschool 
Socioaffective Profile, Social Competence and Behavior Evaluation Scale) mesurent les 
habiletés sociales par un facteur de compétence sociale. Pour certains, la notion de 
compétence sociale implique une origine au moins partiellement héréditaire. En outre, ces 
mesures présupposent qu'un enfant socialement compétent est sécurisé, autonome, tolérant et 
calme (LaFrenière et Dumas, 1996 ; LaFrenière, Dumas, Capuano et Dubeau, 1992). 
Les médiateurs cognitifs comprennent les habiletés à régulariser le comportement et les 
émotions (Eisenberg, 1997; Lafrenière et Dumas, 1996; Lochman et al., 1993 ; Spence et 
Liddle, 1990 ; Urbain et Kendall, 1980 ; Wentzel, 1991) de même que la capacité de résoudre 
des problèmes (sociaux et symboliques). Les habiletés à régulariser le comportements et les 
émotions se réfère à l'ensemble des processus servant à initier, maintenir et moduler 
l'occurrence, l'intensité ou la durée d'un état sentimental de même que les processus 
physiologiques reliés à l'émotion (par exemple contrôle de l'attention, gestion de la colère, 
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auto-instruction, évitement de situations). De plus, la flexibilité des stratégies de régulation 
semble reliée au fonctionnement social (Eisenberg et al., 1997 ; Lafrenière et Dumas, 1996). 
La résolution de problèmes nécessite, pour sa part, l'utilisation de la pensée alternative (par 
exemple le fait de générer des solutions alternatives), de la pensée conséquente (comme 
envisager les conséquences à court, à moyen et à long tenues d'une alternative et l'intégrer à 
la prise de décision) et de la pensée moyen-finalité (par exemple l'élaboration d'un plan ou 
d'une série d'action, la reconnaissance des obstacles potentiels, la perception du temps). 
Plusieurs auteurs (Edleson, 1981 ; Kliewer, 1991 ; LeCroy, 1987; Lochman et al., 1993 ; 
Rydell et al., 1997; Spence et Liddle, 1990; Urbain et Kendall, 1980; Waas et French, 
1989; Wentzel, 1991) se sont d'une part intéressés au rôle de l'habileté à résoudre des 
problèmes dans le fonctionnement social des enfants et, d'autre part, ils se sont appliqués à 
défmir les étapes d'une résolution efficace de problèmes. D'autres encore évoquent le rôle 
d'une perception sociale (ou des indices sociaux) adéquate chez l'enfant (Koning et al., 
1997 ; Rydell et al., 1997; Thompson et al., 1995 ; VanHasselt et al., 1978). L'habileté à 
percevoir les indices sociaux inclut notamment la capacité de l'enfant à étiqueter et à 
discriminer les indices non verbaux pour décoder les émotions. Les habiletés sociales peuvent 
aussi se refléter dans l'habileté de l'enfant à prendre la place de l'autre (VanHasselt et al. 
1978), c'est-à-dire à envisager les pensées et les intentions des autres (donc une prise de rôle 
cognitif), leurs sentiments et leur état émotionnel (d'où une prise de rôle affectif) et leurs 
perceptions sensorielles (correspondant à une prise de rôle perceptuel). Cette définition se 
rapproche beaucoup de la conception actuelle de l'empathie, en d'autres tenues de la faculté 
intuitive de se mettre à la place d'autrui, de percevoir ce qu'il ressent. Tardif (1999) intègre 
ces différents aspects dans la catégorie « résolution des conflits, des problèmes» de la sphère 
« maturité affective et sécurité personnelle ». 
Ensuite, les médiateurs comportementaux sont constitués des comportements pouvant être 
directement reliés au fonctionnement social de l'enfant. L'inclusion de ce dernier type de 
médiateur est fragile théoriquement mais repose principalement sur la nécessité de classer les 
comportements socialement responsables (Wentzel, 1991), c'est-à-dire l'adhésion de l'enfant 
aux règles sociales et aux attentes quant aux rôles qu'il occupe - on peut citer par exemple 
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son rôle d'élève en classe. Toutefois, ce type de comportement pourrait découler d'un 
développement moral qui résulte des expériences de vie de l'enfant. 
Enfin, à la lumière de l'analyse instrumentale, nous croyons nécessaire d'inclure les 
médiateurs environnementaux. En effet, le contexte social (Combs et Slaby, 1977) ou 
l'environnement social (Michelson, Sugai, Wood et Kazdin, 1983) influenceront grandement 
la mise en marche d'un comportement social par rapport à un autre. Il peut être très habile de 
sourire pour montrer son enthousiasme lors de la conversation avec un ami, mais il peut être 
très malhabile de sourire lorsque ce dernier nous raconte les détails de son accident de 
voiture. La situation est, en ce sens, un médiateur puissant des les habiletés sociales et ce, 
bien qu'elle n'influence pas la qualité ni la quantité d'habiletés sociales chez l'enfant. 11 est 
néanmoins nécessaire d'inclure ce médiateur dans une conceptualisation adéquate des 
habiletés sociales. 
1.1.3.2 Deuxième dimension: les aspects non verbaux 
Sans même parler, notre visage, notre corps et notre voix véhiculent une panoplie 
d'infonnations pouvant nous pennettre de transmettre à nos interlocuteurs une foule de 
renseignements sur notre disposition émotionnelle ou notre humeur. Ces éléments non 
verbaux comprennent - notamment - l'expression faciale, la posture, les gestes (par 
exemple des bras et de la tête), les contacts visuels, les contacts physiques, la proximité 
physique, les caractéristiques de la voix (comme un ton hostile) et du langage ou encore notre 
apparence physique et vestimentaire (Becker, Beimber et Bellack, 1987 ; Bomstein, Bellack 
et Bersen, 1977; Bomstein, Bellack et Bersen, 1980 ; Cooke et Apolloni, 1976; Koning et 
al., 1997 ; Lochman et al., 1993 ; Ross, Ross et Evans, 1971 ; VanHasselt et al., 1978). 
Par ailleurs, un autre composant important, la prosodie linguistique ou propositionnelle, 
joue un rôle considérable dans la compréhension de l'infonnation linguistique (Cohen, 
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Douaire et Elsabbagh, 2001). La prosodie est en fait caractérisée par des modulations de la 
voix. Le contour mélodique d'une phrase, le changement du volume de la voix, la durée des 
pauses entre les unités linguistiques et le stress sont les principaux composants de la prosodie. 
Les paramètres acoustiques les plus couramment étudiés dans la prosodie sont la durée, 
l'intensité et le timbre (Cutler et Ladd, 1983). La prosodie linguistique permet de diviser un 
message en unités et, ainsi, de distinguer les éléments structuraux particulièrement signifiants 
(Gerkens, Jusczyk et Mandel, 1994). Elle indique si la phrase est déclarative, impérative ou 
interrogative de même qu'elle affecte la prononciation des mots. La prosodie aide donc à 
transmettre des messages qualitativement distincts et ce, à l'aide des mêmes éléments de 
syntaxe et des mêmes unités lexicales. La prosodie linguistique aurait aussi d'autres 
propriétés quant à l'activation de l'attention et de la mémoire chez nos interlocuteurs 
(Bugental et Lin, 1997; Shepard et Ascher, 1973; Weiner, 1971). Ces auteurs conçoivent, en 
effet, la prosodie comme un type de colle perceptive (perceptual glue) qui faciliterait le 
traitement et la rétention d'informations linguistiques en mémoire. Il semblerait que le 
manque d'indices et la présence de fausses pistes prosodiques gênent la tentative des sujets 
d'extraire un sens du discours entendu (Douaire, 1999). On distingue également un autre type 
de prosodie: la prosodie émotionnelle, qui informe sur l'état interne de l'émetteur et qui vise à 
communiquer une émotion, un sentiment (Brennan et Williams, 1995; Speedie, Brake, 
Folstein, Bowers et Heihnan, 1989; Tarkhan, 1989). Lorsque cette prosodie se trouve 
affectée - par exemple chez des personnes atteintes de la maladie de Huntington -, il est 
notamment plus difficile de reconnaître l'état émotionnel d'une personne. 
1.1.3.3 Troisième dimension: le contenu 
Le maniement du discours comme tel est certainement l'une des habiletés sociales les 
plus utiles afm de communiquer un message clair et précis. Cette dimension se rapproche du 
terme affirmation de soi. L'habileté à véhiculer et à échanger plusieurs informations ­
comme ses sentiments la joie, la peur, la tristesse ou la déception), ses demandes et plaintes, 
ses refus et acceptations, ses questions, les compliments que l'on désire transmettre, les 
changements que l'on désire obtenir (comme des changements comportementaux ou de 
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l'envirormement) et les droits que l'on veut faire prévaloir et faire respecter - détenninera le 
degré de fonctiormement social de l'enfant (Bornstein, Bellack et Hersen, 1977 ; Bornstein, 
Bellack et Hersen, 1980; Cooke et Apolloni, 1976; Edleson, 1981 ; LaFrenière et Dumas, 
1996 ; LeCroy, 1987; Lochman et al., 1993; Spence et Liddle, 1990; VanHasselt et al., 
1978 ; Waas et French, 1989 ; Tardif, 1999). 
1.1.3.4 Quatrième dimension: la réciprocité 
Certains comportements et certaines habiletés de communication font en sorte qu'un 
échange entre deux persormes se produit. Une classe de comportements détenninante est 
représentée par les comportements prosociaux. L'empathie, son expression, la coopération et 
l'altruisme s'expriment généralement par des comportements qui comprerment notamment 
l'acte de partage ou de don, le fait d'offrir son aide ou sa contribution, la capacité à recevoir 
l'opinion des autres (Cooke et Apolloni, 1976 ; Edleson, 1981 ; LaFrenière et Dumas, 1996 ; 
LaFrenière, Dumas, Cupuano et Dubeau, 1992; LeCroy, 1987; Rydell et al., 1997; Waas et 
French, 1989). Les éléments de cette dimension énoncés par Liberman et al. (1977, tel que 
cité dans Bellack et Hersen, 1979) sont la capacité à dormer et recevoir, la chronologie de 
certains comportements dans une interaction, le fait d'offrir et de recevoir des renforcements 
ou d'initier, d'arrêter ou de maintenir une conversation. Les rétroactions et leur utilisation 
pour modifier un comportement se trouvent aussi dans cette dimension des habiletés sociales 
(Koning et al.,1997). Tardif (1999) nomme cette sphère « habiletés prosociales et relations 
interpersormel1es ». 
Finalement, des progrès substantiels ont été effectués dans l'opératiormalisation du 
concept d'habileté sociale et de ses composantes. Toutefois, plusieurs études défmissent 
encore, de façon superficielle, l'aspect du concept d'habileté sociale à l'étude alors qu'il 
n'existe pourtant aucun consensus à ce sujet. Ce manque de rigueur de même que l'absence 
de consensus véhiculent des ambiguïtés à travers la littérature dans le domaine des habiletés 
sociales. La nature de ce que les instruments d'évaluation des habiletés sociales mesurent est 
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incertaine car les facteurs représentent souvent des conséquences et non les comportements 
sociaux directement. On ne peut qu'alors douter des cibles des interventions car il manque 
fréquemment les précisions nécessaires. Aucun programme d'intervention ou aucun 
instrument ne peut, à lui seul, s'attaquer à l'ensemble des aspects et composants des habiletés 
sociales. Les chercheurs devraient néanmoins considérer l'existence parallèle des autres 
éléments. 
D'un autre côté, l'environnement social contient un système de règles et de conventions 
(ou contingences) qui influence et modèle - voire contrôle - les comportements des 
individus «normaux» (Trower, 1979). Voilà pourquoi il est important de toujours considérer 
l'environnement quand on parle d'habiletés sociales. L'ordinateur a apporté avec lui de 
nouveaux environnements virtuels où les habiletés sociales d'un individu peuvent être 
interpellées. Ceux-ci possèdent d'ailleurs leurs propres conventions et contingences; il 
importe donc de s'y attarder. 
1.2 Ordinateurs et habiletés sociales 
Il importe, tout d'abord, de préciser deux orientations importantes de la présente analyse 
de la littérature, concernant les recherches relatives à l'interpellation des habiletés sociales 
par les ordinateurs. La première, aussi énoncée dans la section 1.1, stipule que nous excluons 
des analyses les conséquences des habiletés sociales. Concrètement, cette orientation se 
traduit ici par l'exclusion des recherches où l'utilisation de l'ordinateur semble avoir un 
impact sur l'estime de soi de l'usager, ou sur la façon dont les pairs le perçoivent (donc sur 
son statut). 
Ensuite, seuls les auteurs ayant abordé la problématique sous l'angle des relations entre 
les utilisateurs à travers le médium de l'ordinateur (et tout ce qu'Internet apporte comme 
contexte social avec lui) sont retenus dans la recension. Nous avons, en effet, mis de côté les 
études abordant la problématique sous l'angle des relations sociales se déroulant dans un 
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contexte pédagogique particulier de collaboration où les utilisateurs partagent le même 
ordinateur. En clair, cette précision signifie que nous avons exclu de notre analyse les 
recherches sur l'utilisation de l'ordinateur ou de ses composantes où le travail en classe était 
effectué de façon coopérative. Nul doute que dans ces contextes, les habiletés de coopération 
se sont vues interpellées mais dans ce cas précis, l'activité réalisée sur l'ordinateur n'était pas 
responsable de cela. Elles étaient plutôt fonction de la décision du professeur de réaliser cette 
activité en équipe dans la classe. Donc, les études retenues partagent un point commun, soit 
l'activité étudiée et réalisée sur un ordinateur interpellait, en soi, des habiletés sociales. Il 
nous paraissait important d'effectuer cette distinction car le clavardage implique directement 
les habiletés sociales puisqu'il permet aux usagers de vivre une relation sociale. Cette relation 
s'opère via l'ordinateur et non pas à l'extérieur de celui-ci. Cette particularité, si typique des 
technologies liées à Internet, n'est toutefois pas spécifique au clavardage. D'autres études se 
sont penchées sur les manifestations des habiletés sociales dans des situations de simulation 
par ordinateur de résolution de problèmes sociaux. Ces études partagent des caractéristiques 
avec le clavardage et c'est pourquoi il importe de les aborder. 
À priori, le titre (Ordinateurs et habiletés sociales) de cette section peut sembler 
contradictoire. En fait, il se veut plutôt optimiste. À un moment où des inquiétudes surgissent 
au sujet de l'omniprésence des ordinateurs dans notre société et de l'exposition précoce, 
prolongée et croissante de nos enfants à ceux-ci, la présente section vise à faire l'inventaire 
des connaissances actuelles relatives à l'impact possible de ce médium sur la socialisation des 
enfants. Nous ne parlerons pas ici des anecdotes qui se rapprochent parfois des légendes 
urbaines mais discuterons plutôt des pistes, des faits et des efforts ayant été entrepris jusqu'à 
ce jour afin d'évaluer les potentialités de ce médium dans le développement des habiletés 
sociales chez les enfants. Une question demeure: de quelle façon peut-on favoriser le 
développement ou du moins l'interpellation des habiletés sociales par l'intermédiaire de 
l'ordinateur? Malgré le manque d'études portant directement sur ce sujet, en particulier chez 
les jeunes, si cette section peut offrir une réponse partielle à cette question - ou tout du 
moins une piste - à partir des études menées auprès des adultes, nul doute que nous 
pourrons entrevoir la contribution de l'ordinateur à cet effet et exploiter au maximum cette 
avenue qui ne demande qu'à être mieux investiguée. 
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1.2.1 L'entraînement informatisé aux habiletés sociales 
Lorsque nous abordons le thème du développement des habiletés sociales, la première 
évidence est que peu de liens ont été établis entre l'apprentissage de ce type d'habiletés et 
l'utilisation des ordinateurs. Pourquoi? Nous pouvons d'abord supposer que les premiers 
programmes informatiques - les machines à enseigner - visaient davantage à soulager 
l'enseignant d'une partie de ses tâches. Ces machines permettaient aussi d'individualiser 
l'enseignement et de l'adapter graduellement au niveau des compétences d'un élève et ce, que 
ce soit en mathématique, en français ou en sciences. Présentées sous la forme traditionnelle 
de je te dis, tu me répètes, je te d01U1e une note, les leçons pédagogiques des premières 
machines à enseigner ne pouvaient probablement cerner ni l'ampleur ni la complexité du 
comportement social. De plus, le comportement social faisant l'objet d'une importance 
moindre à l'intérieur du curriculum scolaire, les producteurs de matériel pédagogique 
informatisé se sont sans doute très peu intéressés à cette orientation. Les écrits à ce sujet se 
font donc très rares. 
1.2.1.1 Instruction assistée par ordinateur 
L'empathie (et son expression) est l'une des rares habiletés sociales ayant fait l'objet 
d'une recherche dans le domaine de l'instruction assistée par ordinateur (Alpert, 1986). En 
effet, dans le cadre de l'étude d'Alpert (1986), un programme informatisé entraînait à la 
réflexion des étudiants universitaires d'un cours de counseling. La réflexion n'a pas bénéficié 
d'une déf1IÙtion précise à l'intérieur de cette recherche. Par contre, étant partiellement 
présentée lors de la description des simulations de counseling, elle semble représenter pour 
ces auteurs la capacité d'un individu à se mettre à la place d'autrui, de percevoir ce qu'il 
ressent et de répondre adéquatement à cette personne (comme clarifier, résumer, faire la 
réflexion des sentiments du client). Deux groupes expérimentaux ont participé à l'étude. Dans 
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le premier groupe, le programme informatisé fournissait des énoncés d'un client - plusieurs 
modèles étaient disponibles - et l'étudiant devait alors sélectionner une réponse parmi un 
choix (comme le sentiment du client, la réponse appropriée). Suite à ce choix, une rétroaction 
était fournie par le programme sur la pertinence de la réponse. Cette rétroaction était 
également accompagnée d'une explication et d'un complément d'information relatif à la 
situation. Pendant ce temps, un autre groupe d'étudiants se trouvaient avec un entraîneur qui 
suscitait la discussion et guidait des jeux de rôle. Les résultats de cette étude montrent une 
amélioration de la réponse emphatique (mesurée par un test écrit) uniquement chez les 
étudiants du premier groupe. Lors d'un traitement consécutif renversé, les résultats indiquent 
également une amélioration spécifique aux étudiants ayant utilisé le programme d'instruction 
informatique. Ces résultats suggèrent donc une amélioration des habiletés à la réflexion suite 
à l'utilisation de simulations informatiques. 
Cette étude possède toutefois plusieurs faiblesses méthodologiques. D'abord, aucun 
groupe expérimental ou placebo ne contrôlait l'effet Hawthorne - soit un biais expérimental 
induit par la présence d'un observateur et qui est susceptible de modifier l'activité des sujets 
(Alpert, 1986). De plus, la forme écrite du test mesurant les habiletés de counseling (au 
prétest et au post-test) est une mesure douteuse de ce type d'habiletés. Nul doute qu'un test 
avec un client réel ou un collègue entraîné aurait mieux reflété les compétences acquises lors 
de cet entraînement comparativement à une mesure papier-crayon. En outre, comme les 
démonstrations des étudiants visant à démontrer leurs habiletés en counseling (en prétest et 
en post-test) étaient filmées, elles auraient gagné à être cotées par des codeurs multiples et 
aveugles, au lieu d'être cotées par l'entraîneur lui-même. Enfin, les auteurs signalent que 
comme il n'y avait que trois ordinateurs disponibles, les groupes ont travaillé en groupe de 
trois ou quatre par ordinateur. Il s'agit donc d'un exemple représentatif de la confusion 
possible entre le médium (l'ordinateur) et la méthode (Cronin et Cronin, 1992; Ives, 1990). 
La méthode comprend la façon dont le programme est construit, la visée pédagogique (par 
exemple simulation, pratique et répétition), mais aussi l'environnement pédagogique de la 
classe lors du travail sur ordinateur. Ainsi, le travail collaboratif effectué par les sujets de 
l'étude peut-il expliquer une grande part de la variance observée entre les différents groupes, 
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qui était jusqu'ici accordée à l'entraînement informatisé à la réflexion. Pourtant, il n'est 
nullement fait mention de cet environnement pédagogique dans la discussion d'Alpert (1986). 
Malgré ses faiblesses méthodologiques, l'entraînement informatisé présente plusieurs 
avantages vis-à-vis des habiletés de réflexion, incluant notamment le coût réduit qu'il 
entraîne par rapport au personnel supplémentaire qu'il aurait été nécessaire d'embaucher afm 
d'effectuer un entraînement analogue sans ordinateur. Cet entraînement informatisé avait 
aussi l'avantage de fournir aux étudiants plusieurs modèles de clients, ce qui aurait été 
difficile dans un autre contexte. De plus, contrairement aux clients, l'ordinateur « pardonne» 
les erreurs commises par les étudiants. 
1.2.1.2 Instruction par vidéo interactive (ou vidéodisque) 
L'instruction par vidéo interactive (IVI) est un mariage de la technologie des micro­
ordinateurs et de la vidéo. Elle permet notamment d'adapter l'instruction aux besoins des 
individus. Le premier système d'instruction par vidéo interactive fondé sur les micro­
ordinateurs a été construit en 1976 puis commercialisé en 1979. Toutefois, l'instruction par 
vidéo interactive était déjà couramment utilisée par les programmes d'entraînement militaire 
et corporatif (Cronin et Cronin, 1992). Des recherches empiriques concernant son impact sur 
l'apprentissage ont été effectuées dans plusieurs domaines tels que les arts, le commerce, les 
sciences infmnières, la psychologie, l'histoire ou encore les sciences de l'ordinateur (Cronin 
et Cronin, 1992). La plupart des études se sont intéressées à l'apprentissage individualisé 
avec l'IVI. Néanmoins, n'oublions pas que ce médium d'instruction peut tout autant stimuler 
les interactions et l'apprentissage collaboratif entre les étudiants lorsque ceux-ci travaillent 
tous sur un programme (Dalton, 1986). Très peu de recensions focalisent, par contre, sur la 
contribution possible de l'IVI dans le domaine des habiletés sociales. Toutefois, il semblerait 
que davantage de travaux aient porté sur cette technologie comparativement à l'instruction 
assistée par ordinateurs seule. L'interactivité à la fois auditive et visuelle rendue possible sur 
ce médium représente peut-être davantage la nature dynamique des relations sociales. 
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Malouf, MacArthur et Radin (1986) ont également abordé le thème des habiletés sociales 
à l'aide des systèmes d'instruction vidéo interactive. Ce type d'instruction vise, dans ce cas, à 
faire acquérir à des adolescents ayant une déficience intellectuelle moyenne des habiletés 
sociales comme la capacité de comprendre les rétroactions, de répondre adéquatement à la 
critique et de demander de l'aide. Les résultats de cette étude démontrent une amélioration de 
la connaissance cognitive des adolescents ayant utilisé l'IVI entre le prétest et le post-test. 
Ces derniers ont aussi un post-test plus élevé comparativement au groupe contrôle ainsi qu'au 
groupe ayant utilisé un livre. Il est à noter toutefois que l'IVI était, dans le cadre de cette 
recherche, contrôlée par l'entraîneur. De plus, le matériel d'instruction (c'est-à-dire, le 
programme et le contenu) est décrit d'une façon plus qu'insuffisante. 
Par ailleurs, VISTA est un proj et développé dans le but d'utiliser l'ordinateur et les 
technologies des vidéodisques afm de réduire les coûts associés à l'entraînement aux 
habiletés de leadership chez les officiers juniors de l'armée américaine (Schroeder, Dyer, 
Czerny, Youngling et Gillotti , 1986). Trois types d'interventions ont été mis au point par ces 
auteurs: (a) un jeu de rôle avec entraîneurs, (b) un jeu de rôle sur vidéodisque avec 
rétroactions et discussions sur les actions choisies par l'utilisateur, et (c) un programme 
infom'latisé textuel. Chaque intervention était prolongée pendant 50 minutes. Par la suite, on 
administrait aux sujets un test écrit, le Leadership Principles Test. De plus, les sujets devaient 
répondre à un questionnaire - subjectif de préférence - afin de déterminer leur degré 
d'acceptation de leurs interventions. Les résultats sont marqués par une augmentation des 
scores au test pour les officiers ayant utilisé les vidéodisques et d'une nette préférence dans le 
questionnaire subjectif pour les jeux de rôle. De plus, il s'avère que les jeux de rôle et les 
vidéodisques étaient préférés au programme informatisé textuel. Les résultats suggèrent donc 
qu'une combinaison du vidéodisque et du jeu de rôle serait souhaitable dans de futures 
interventions. Selon Schroeder et al. (1986), les vidéodisques doivent donc être utilisés dans 
ce cas comme des suppléments et non comme des substitutions aux pratiques actuelles. 
Contrairement à l'étude de Malouf et al. (1986), le matériel d'instruction de cette étude-ci a 
été clairement défini. Par contre, la variable dépendante majeure est encore représentée par 
un test écrit alors qu'un jeu de rôle aurait été préférable pour évaluer pleinement 
l'entraînement. La seule chose qu'un tel test peut démontrer est qu'il semblerait que VISTA 
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soit efficace pour faire acquérir des composants cognitifs du leadership. Toutefois, cette 
efficacité au plan cognitif ne garantit aucunement l'efficacité des composants dans la 
performance réelle. 
De son côté, Ives (1990) a effectué une étude sur l'instruction par vidéo interactive 
d'habiletés interpersonnelles chez des agents d'assurance. Il faut souligner que les habiletés 
interpersonnelles ciblées par l'entraînement sont très mal définies dans cette étude. Soucieux 
des dangers des nouvelles technologies sur la recherche, Ives (1990) affirme que lorsqu'une 
nouvelle technologie se développe, on met trop d'emphase sur la technologie et, au contraire, 
pas assez d'emphase sur les bonnes méthodes d'entraînement à utiliser en conjonction avec 
cette technologie. En effet, Ives (1990) a détaillé adéquatement les méthodes d'instruction 
utilisées. Par contre, cette étude souffre d'une négligence manifeste envers le message de 
cette instruction. li devient ainsi périlleux de tenter d'établir des comparaisons avec d'autres 
études sur l'NI. Ives (1990) rapporte néanmoins que les agents ayant suivi l'entraÛlement par 
le biais de l'NI ont eu 16 % d'appels en plus, 24 % de rendez-vous en plus, 43 % 
d'interviews avec des clients en plus et leur temps d'entraînement a été réduit de 30 %. De 
plus, une étude effectuée dans une compagnie de vente ayant entraîné 10 agents avec l'NI et 
17 avec les techniques habituelles, a révélé que les premiers avaient 18 mois en avance sur 
les seconds. Enfin, la compagnie en question semble également avoir connu une 
augmentation de son chiffre d'affaire suite à l'introduction de l'NI, pouvant suggérer de 
meilleure capacité de persuasion Sans tenir compte du fait qu'aucune répartition aléatoire des 
sujets à travers les groupes n'a été mentionnée, les résultats rapportés ne sont que des 
mesures indirectes et possèdent parfois des liens assez distants avec les habiletés 
interpersonnelles - comme le revenu de la compagnie. Un choix plus judicieux de mesures 
de même qu'une description plus précise de celles-ci auraient nettement pu améliorer la 
valeur de cette étude. 
Campbell, Lison, Borsook, Hoover et Arnold (1995) se sont, quant à eux, intéressés à la 
résolution de problèmes interpersonnels ainsi qu'à l'amélioration des habiletés à 
communiquer et ce, à l'aide de « vidéo» et « ordinateur ». Les auteurs n'évoquent donc pas 
26 
l'appellation instruction vidéo interactive. Toutefois, le médium semble très similaire à l'IVI. 
Les prétests et les post-tests étaient cette fois des jeux de rôle filmés. Cette particularité 
répond bien à la critique faisant état que plusieurs recherches mesurent la connaissance ou 
l'attitude envers une habileté plutôt que la performance réelle de cette habileté (Cronin et 
Cronin, 1992). Campbell et al. (1995) ont aussi tenté de réduire un biais s'introduisant dans 
plusieurs études du domaine, soit le biais que peut causer un changement d'entraîneurs à 
travers différents groupes expérimentaux. Le contenu de l'apprentissage -autrement dit, les 
comportements et les habiletés dans une relation d'aide - est bien décrit et offre au lecteur 
une vision précise de la cible de l'intervention, de la méthode d'instruction et du médium 
utilisé. Deux différentes interventions ont été mises au point: l'intervention en classe et 
l'intervention combinée. La première comprend des lectures, des discussions, du modelage 
par l'entraîneur et des activités de groupes visant à exercer les habiletés avec l'aide de 
l'entraîneur. La deuxième, elle, inclut un jeu de rôle et des exercices sur ordinateur, 
accompagnés de rétroactions évaluatives. De plus, une vidéo illustre une interaction où 
chacune des habiletés visées est utilisée. L'entn(meur consacre par la suite du temps à ce 
groupe. L'entraîneur est présent 9 heures lors de l'intervention en classe et seulement 4,5 
heures lors de l'intervention combinée. Les 4,5 heures sont consacrées au travail sur 
ordinateur et sur la vidéo. Les résultats indiquent que les scores des deux groupes ne diffèrent 
pas les uns des autres en fonction de l'intervention. Ces résultats corroborent ceux de 
Schroeder et al. (1986) et ceux d'Alpert (1986). Toutefois, la rigueur méthodologique de cette 
dernière étude valide davantage ces résultats. 
Campbell et al. (1995) ont construit par la suite une deuxième expérimentation où les 
habiletés interpersonnelles et celles relatives à la communication ne sont pas apprises 
séparément mais sont plutôt intégrées les unes aux autres. Les activités des deux groupes se 
distinguent de la première expérimentation en plusieurs points. D'abord, l'intervention en 
classe comprend encore des lectures, des discussions, du modeling par l'entraîneur et des 
activités de groupes mais aussi des jeux de rôle (en triade) de même que des liens effectués 
avec l'affIrmation et la résolution de conflits (également vues en classe). Le temps 
d'entraînement diminue aussi de neuf heures à six heures pour cette intervention. 
L'intervention optimisée débute, quant à elle, avec une introduction par l'instructeur et un 
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modeling à l'aide de la vidéo. L'ordinateur et la vidéo sont utilisés afin de présenter les 
concepts, donner des modèles d'interactions et faciliter les rétroactions sur la performance. 
Des travaux dirigés par l'ordinateur nécessitent aussi des interactions entre les sujets qui 
doivent ainsi s'évaluer les uns les autres (en dyade). Ces travaux dirigés sont toutefois de 
moins grande envergure que dans la première expérimentation. De plus, les sujets de 
l'intervention optimisée doivent évaluer les exemples de comportements présentés sur 
l'ordinateur et sur la vidéo et, ensuite, pratiquer ces comportements et s'évaluer entre eux. 
Dans cette version, l'entraîneur ne passe finalement que deux heures avec les étudiants, les 
quatre autres heures étant consacrées au travail sur vidéo, sur ordinateur et aux activités de 
groupe. Pour les deux groupes, des codeurs indépendants et aveugles cotaient les 
observations des jeux de rôle effectuées lors du prétest et du post-test. Les résultats révèlent 
cette fois que la performance du groupe où l'intervention est optimisée égale celle du groupe 
où l'intervention est en classe et ce, même avec l'investissement de l'entraîneur pendant un 
tiers du temps. Toutefois, dans cette expérimentation, le groupe classe ne montra aucune 
amélioration entre le prétest et le post-test. La validité des résultats peut donc être remise en 
question. Plusieurs facteurs ont pu augmenter la variation entre les deux groupes: par 
exemple, des résultats de certains étudiants du groupe classe très bas et extrêmes, des 
différences entres les instructeurs ou encore la diminution du temps d'apprentissage. 
Dans leur recension, Cronin et Cronin (1992) affirment que plusieurs erreurs 
méthodologiques ont été commises dans le passé en ce qui concerne les études des IVI. Non 
seulement ces erreurs limitent la portée ces études mais elles encouragent aussi les chercheurs 
à perpétuer un type de recherche qui n'apporte pas suffisamment d'informations permettant 
de bâtir une charpente théorique solide sur l'instruction vidéo interactive. Plusieurs 
recommandations s'imposent donc et peuvent offrir des pistes sérieuses de recherche pour 
toute nouvelle technologie faisant son apparition. D'abord, les études devraient chercher à 
savoir quels types d'élèves sont les plus susceptibles d'être aidés par ces programmes (Alpert, 
1986). Doivent-ils avoir atteint un certain niveau de base concernant la matière enseignée? 
L'utilisation passée de la technologie par l'apprenant ne doit-elle pas être considérée? Pour 
quel type d'apprenant la technologie est-elle bénéfique? Ce sont toutes des questions 
auxquelles les chercheurs devraient tenter de répondre lorsqu'ils abordent l'IVI ou un autre 
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type de technologie. Il est de même impératif de savoir quel type de message d'instruction est 
le mieux transporté par une technologie au lieu de mettre l'emphase sur la comparaison entre 
ce médium et un médium traditionnel (comme un professeur). 
Enfin, les technologies (Internet par exemple) ne cessent d'offrir à l'utilisateur une 
interactivité plus grande non seulement avec l'ordinateur, mais aussi avec d'autres 
utilisateurs. Il faut donc fournir plus de précision sur le niveau d'interactivité d'une 
technologie et la fonction de cette dernière (par exemple la pratique, la simulation) afin de 
faciliter des comparaisons significatives entre les études (Cronin et Cronin, 1992). 
1.2.2 Internet et les habiletés sociales 
Lorsque l'interactivité des ordinateurs a augmenté et gagné en popularité, les chercheurs 
ont enfin dû admettre ce que plusieurs des utilisateurs de la communication électronique 
avaient découvert il y a longtemps: les relations sociales se développent et profitent de 
l'interactivité des nouveaux ordinateurs et d'Internet (Jones, 1998). Cette section présentera 
les différentes habiletés sociales qui ont été touchées par ce médium. 
Les premières études orientées vers l'étude de la communication électronique se sont 
penchées sur l'utilisation organisationnelle de ces technologies. En fait, les chercheurs ont 
tenté de savoir comment les communications électroniques pouvaient améliorer le travail 
comme la prise de décision en groupe. Ces recherches, majoritairement effectuées par des 
organisations ou dans des laboratoires, arrivèrent à la conclusion que l'ordinateur était de 
façon inhérente non hospitalier vis-à-vis des relations sociales (Jones, 1998). Les 
caractéristiques de ce type de communication émergeraient aussi de façon non prédictible des 
particularités de cinq facteurs: le contexte externe dans lequel l'utilisation de la 
communication électronique est effectuée, la structure temporelle du groupe (qui est 
synchrone ou asynchrone), l'infrastructure du système informatique, le but pour lequel le 
médium est utilisé et les caractéristiques du groupe et de ses membres (Contractor et 
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Seinbold, 1993; Hollingshead et McGrath, 1995; Seinbold, Heller et Contractor, 1994; 
Steinfield, 1986). Ces caractéristiques influençant l'acte social, il importe toujours de bien 
décrire ces éléments lors de chaque étude et de les considérer lors de l'interprétation. Par 
exemple, la communication électronique en mode synchrone (en temps réel; via le 
clavardage) permet aux utilisateurs de donner une réponse immédiate à leurs collègues alors 
que le mode asynchrone (en temps différé; via un groupe de discussion ou un courriel) 
permet aux utilisateurs d'écrire, de réécrire et de corriger longuement leur message avant de 
les envoyer. Il s'agit donc de deux situations très différentes. Nous pourrions aussi établir des 
parallèles entre la rédaction d'un texte non planifié (par exemple pour un journal personnel) 
et celle d'un texte planifié (dans le cas d'une dissertation en classe). 
L'influence de différents facteurs sur l'acte social ne concerne pas qu'Internet. Il s'agit de 
la réalité et de la dynamique de chaque groupe existant dans la vie quotidienne. Pouvons­
nous prédire actuellement la dynamique résultante à l'intérieur d'un quelconque groupe de 
personnes ayant des caractéristiques différentes? Certains auteurs comme Moos (1994) ont 
été conscients des divergences pouvant exister dans les différents groupes et ils ont développé 
à cet égard des outils pour mieux cerner la réalité de ces derniers ainsi que leur personnalité 
propre. 
Avant l'arrivée d'Internet, l'ordinateur était principalement utilisé pour la 
programmation, le traitement de texte et le dessin. L'accès aux connaissances se limitait alors 
aux encyclopédies sur disque compact. L'arrivée d'Internet a bouleversé les pratiques 
pédagogiques dans les classes: plusieurs professeurs ont développé des nouveaux contextes 
d'apprentissage en utilisant les avantages d'Internet car celui-ci donne accès à une quantité 
titanesque d'informations, facilement repérables grâce aux moteurs de recherche. 
Une enquête du Cefrio (2006) rapporte que 66 % des adultes québécois ont utilisé Internet 
sur une base hebdomadaire en 2006. Malgré un meilleur positionnement en 2006 à l'échelle 
internationale quant au taux d'utilisation d'Internet (au 15e rang), le Québec semble encore 
légèrement en retard à l'échelle du pays. 
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La pédagogie par projet, qui favorise l'exploration personnelle, connaît un regam 
d'énergie grâce à Internet. En fait, l'avantage d'Internet sur les autres médias est de livrer 
l'information rapidement et en suivant la volonté de l'enfant. Turkle (1984) a défini 
l'ordinateur comme « un objet incitatif, un objet fascinant, qui perturbe la tranquillité des 
esprits et accélère la pensée ». Comme Turkle (1984) le rapporte, Internet est devenu un 
catalyseur de pouvoir et de curiosité dans le processus d'apprentissage, une encyclopédie 
d'informations titanesque et un outil d'interaction sociale hors du commun. Internet favorise 
donc aussi la communication et l'établissement de liens sociaux. 
Selon Suler (2005), si les adolescents passent beaucoup de temps à converser sur Internet, 
il est inévitable que certaines habiletés sociales - notamment celles leur permettant de 
prendre contact et d'interagir avec les autres - s'améliorent. Ils rencontrent des personnes 
d'âge et de cultures différentes et ont ainsi la chance d'apprendre comment interagir avec une 
grande diversité de personnes. Selon ce même auteur, dans des circonstances optimales, ces 
habiletés peuvent se généraliser à leur vie quotidienne. D'ailleurs, les jeunes qui passent plus 
de temps tous les jours sur Internet indiquent avoir davantage confiance en leurs compétences 
sociales que les autres (Jeunes Canadiens dans un monde branché, 2006; tel que cité dans 
Lacerte, 2006, p.29). Proulx et Latzko-Toth (2001) affmnent aussi qu'Internet permet 
d'intensifier les relations sociales mais, malheureusement, peu d'études ont abordé ce thème 
et encore moins d'études l'ont fait chez les jeunes. Pourtant, les jeunes sont une clientèle 
importante d'Internet. 
Selon le Cefrio (2004) les 14-15 ans (89 %) et les 16-17 ans (90 %) sont les champions 
du Net au Québec puisqu'ils affIchent les plus hauts pourcentages d'utilisation régulière. 
Selon cette même étude, les garçons consacreraient un peu plus de temps à Internet (neuf 
heures par semaine) que les filles (sept heures par semaine). Une enquête d'Angus Reid 
(2000) effectuée à travers 10 pays rapporte des résultats similaires. Dans ces dix pays, la 
proportion de jeunes branchés (entre 12 et 24 ans) est plus importante que celle des adultes 
branchés. D'autres enquêtes montrent, de même, une utilisation importante des 
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communications électroniques chez les jeunes. Cinq des dix adresses web les plus visitées par 
les adolescents sont des sites de bavardage comme ICQ.com (Youth Culture, 2000). Une 
enquête de la firme Roper Starch Worldwide (1999) confirme cette tendance: ainsi, 63 % des 
jeunes internautes préfèrent se connecter à Internet plutôt que de regarder la télévision. 
Internet est aussi préféré aux conversations téléphoniques dans 55 % des cas. Les activités 
privilégiées, en 2004, par les jeunes Québécois sur le Net (Cefrio, 2004) étaient: l'utilisation 
des outils de recherche (92 % des jeunes l'avaient utilisé dans le dernier mois), le courrier 
électronique (79 %), la navigation sans but précis (74 %), le clavardage (72 %), la visite de 
sites reliés à des films, à des émissions de télé (65 %), la messagerie instantanée (64 %), les 
jeux en ligne (61 %) et la visite de sites relatifs à leurs loisirs (61 %). Il faut aussi mentionner 
que la plupart des jeux en ligne incluent un système de communication électronique en temps 
réel. Ces données illustrent donc le fait qu'Internet et les communications électroniques sont 
massivement utilisés par les jeunes usagers d'Internet. 
La communication électronique constitue l'un des outils Internet les plus utilisés par les 
usagers. La communication représente un processus interpersonnel et social et elle conserve 
cette propriété même lorsque le médium est Internet. En conséquence, il est difficile 
d'affmner qu'une personne qui passe plusieurs heures par jour sur Internet s'isole 
socialement. Mêmes les garçons, réputés pour avoir une passion dévorante pour les jeux 
vidéos (Piette et al., 2000), utilisent désormais Internet pour créer des équipes de jeux afin de 
partager cette passion avec d'autres. Comparativement aux jeux vidéos sur console isolée et 
non branchée sur d'autres ordinateurs, Internet humanise ces activités d'une certaine façon. 
Non seulement un ordinateur branché sur Internet n'isole pas en soi la personne qui l'utilise, 
mais il peut aussi rassembler des personnes sur la base commune de leurs intérêts, de leur 
travail ou de leurs loisirs. Gates (1995) compare les aspects positifs des communautés en 
ligne avec ceux du téléphone et de l'automobile, suggérant que l'isolement social n'est pas 
nécessairement une conséquence de l'introduction de ces technologies (traduction libre) : 
Avant le téléphone, les gens pensaient que leur quartier était leur seule communauté. 
Pratiquement tout était fait avec les gens vivant près d'eux. Le téléphone et la voiture nous 
ont permis d'élargir cette conception. Nous pouvons avoir un nombre moins élevé de 
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rencontres face à face, comparativement à ce que nous avions il y a un siècle, puisque nous 
pouvons désormais décrocher le téléphone, mais cela n'implique aucunement que nous 
devenons plus isolés. Il est désormais plus facile pour nous de demeurer en contact et 
d'échanger avec d'autres. 
Le changement de perspective partant de l'interaction avec l'ordinateur à l'interaction 
avec les gens via l'ordinateur a été décrit comme une seconde révolution technologique 
(Warschauer & Kern, 2000). Une plus grande part des habiletés sociales s'en trouve donc 
davantage interpellée. Dans le livre The Pragmactic of Human Communication de 
Watzlawick, Beavin and Jackson (1967), un premier principe dit que chaque comportement 
dans une relation est un acte de communication et qu'il est impossible de ne pas 
communiquer. Peu importe les caractéristiques de l'outil technologique permettant cette 
relation, on ne peut donc pas douter de la nature de l'acte de communication en cours. 
En fait, plusieurs questions se posent sur les dynamiques des relations sociales en ligne. 
Même si elles n'ont pas obligatoirement pour conséquence l'isolation des internautes, elles 
sont néanmoins susceptibles de posséder des caractéristiques différentes. Les interactions 
qu'Internet favorise possèdent-elle les mêmes caractéristiques que les interactions sociales 
« ordinaires» ? Une personne habile socialement le sera-t-elle sur Internet ou vice-versa? 
Est-ce que les milieux de communication électronique sont des terrains d'entraînement aux 
habiletés sociales ou sont-ils complètement imperméables au développement de ces 
habiletés? Le deuxième principe de la communication humaine (Watzlawick, Beavin et 
Jackson, 1967) indique que toute communication transporte un message à deux niveaux: 
celui du contenu et celui du relationnel. La communication à un niveau de contenu porte sur 
la tâche qu'effectuent des personnes ensemble de même que sur les situations et problèmes 
qu'elles traversent (porte sur la science). La communication à un niveau relationnel porte sur 
la façon dont une personne se voit elle-même en relation avec l'autre personne. D'un côté, la 
communication de contenu se fait typiquement verbalement, par les mots. De l'autre côté, la 
communication à un niveau relationnel se fait non verbalement, par le ton de la voix, par les 
gestes, les expressions faciales, par une attitude générale. Selon Worchel et al. (2000), si la 
communication de contenu représente les mots, la communication relationnelle est la 
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musique (Worchel, Cooper, Goethals et OIson, 2000). En d'autres termes, ce que l'on dit est 
habituellement tout aussi important que la façon dont on le dit. 
Toutefois, sur Internet, peu d'indices non verbaux semblent faire office de musique. Est­
ee que cela signifie qu'il n'y a plus de musique sur Internet? C'est là la question 
fondamentale que l'on devrait se poser car, si on ne peut douter de l'acte social qu'Internet 
permet en tant que tel, nous pouvons d'une part, douter de sa qualité relationnelle et d'autre 
part, nous questionner sur l'impact d'une communication essentiellement écrite sur la relation 
en cours. Avant même de se questionner sur la profondeur des relations atteintes, il faut 
d'abord s'interroger sur les caractéristiques de contenu de la communication en ligne. La 
nature des habiletés sociales interpellées dans le cadre des communications électroniques et 
leur expression sont-elles identiques, semblables ou différentes? Nous savons peu de choses 
sur la façon dont communiquent les jeunes utilisateurs du réseau Internet mais le phénomène 
a davantage été exploré chez les adultes. 
Bien que plusieurs sens puissent être interpellés sur une salle de c1avardage virtuelle (par 
exemple la vision, l'audition), l'un d'eux ne saurait être interpellé: le toucher. En fait, tout ce 
qui est lié au corps réel de l'individu est absent. Certains systèmes plus avancés de c1avardage 
avec ou sans jeux (comme The Palace, Second Life, The Realm) possèdent des avatars 
représentant l'individu (une certaine apparence physique), qui sont modifiés au gré des goûts 
de l'individu et de son imagination. Les caractéristiques choisies peuvent l'être dans le but 
d'avoir un avatar qui ressemble au locuteur mais elles peuvent aussi être le reflet de désirs 
des individus ou des différentes facettes de leur personnalité. Ils peuvent aussi devenir des 
objets d'exploration identitaire. Cette flexibilité possible de l'identité présentée de même que 
la dissociation possible de son apparence physique comme objets d'exploration identitaire 
sont beaucoup plus faciles (et moins menaçantes) lorsqu'elles sont réalisées sur un système 
virtuel (Suler, 200Sb). Les plus élémentaires des systèmes de c1avardage avec avatar 
permettent de se définir également - assez facilement et dans les limites techniques du 
système - une apparence vestimentaire (on peut porter des lunettes, des accessoires, des 
vêtements) ou esthétique (comme le maquillage, la coiffure). Les avatars de certains systèmes 
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(par exemple The Realm, Second Life) peuvent aussi avoir l'apparence d'un humain et donc, 
dans les limites du raisonnable, ressembler au sujet. La figure 1.1 illustre un exemple de 
ressemblance physique maximale avec l'usager sous le système Second Life. Cet usager est 
John Suler, un psychologue de l'université Rider, qui a étudié le système The Palace et 
maintenant, le système Second Life. 
Si une apparence physique et vestimentaire peut être accessible sur ces systèmes virtuels, 
le contact physique ou visuel, cela est plus difficilement le cas pour les gestes et la posture. 
Dans les systèmes avec avatar, des déplacements peuvent être vus par les autres (par exemple 
un avatar qui se déplace d'un côté à l'autre afm de montrer son excitation) et un contact 
physique peut être manifesté (comme deux avatars volontairement collés l'un sur l'autre), 
mais il n'est en aucun cas ressenti. Il ne saurait se substituer au contact physique réel puisque 
le toucher est un sens inaccessible dans une relation virtuelle. 
Figure 1.1 : 
Apparence physique d'un avatar sur le système Second Life 
et photographie réelle du sujet 
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D'autres formes d'expression incluent notamment les émoticons ou les icônes graphiques 
construites à partir de signes de ponctuation visant à reproduire une expression faciale. Ce 
sont les indices les plus populaires. Ils pourraient être l'équivalent des expressions faciales et 
donc faire partie de la dimension non verbale des habiletés sociales. Les membres des 
groupes reproduisent les icônes et en développent de nouveaux. De plus, sur un système de 
clavardage, ce qui est dit et la façon de le dire (dimension non verbale des habiletés sociales), 
sont exclusivement écrits en fait. L'acte écrit inclut donc à la fois le contenu du message et sa 
forme. Les deux niveaux sont représentés par l'écrit, ce qui n'est pas le cas dans une 
communication orale où sont présents des indices verbaux et non verbaux (tonalité de la voix, 
expressions faciales, posture ou proximité corporelle, etc.). Ces caractéristiques du contenu 
des communications électroniques comme l'usage d'acronymes et d'analogies textuelles 
représentant des émotions telles que les émoticons (par exemple ;-) ) ont été abordées par des 
chercheurs (comme Mantovani, 2001 ; Walthier et D'Addario, 2001 ; Witmer et Katzman, 
1997; Wolf, 2000). D'autres éléments peuvent également être considérés comme des 
transporteurs d'indices non verbaux des habiletés sociales. Par exemple, les participants 
utilisent les astérisques ou les lettres majuscules pour mettre l'emphase (par exemple ROFL : 
rolling on the floor laughing) sur un mot ou une phrase (Baym, 1995; Danet, 1995) et 
donnent des descriptions explicites de leur comportement physique par des acronymes (Danet 
et Ruedenberg, 1992) ou par des expressions entre parenthèses ou autres signes de 
ponctuation (<< ««««caresse))))))))» ). Par ces types de manifestations, les dimensions non 
verbales décrites plus tôt dans ce même chapitre (comme la prosodie linguistique et 
l'apparence physique ou encore la posture physique) pourraient ainsi se retrouver à l'intérieur 
des communications électroniques. Il semblerait donc que l'ensemble de la musique de la 
communication ne soit pas supprime sur Internet mais plutôt qu'il se présente sous un aspect 
différent, évolutif et particulier à chaque groupe. 
Le clavardage a ainsi donné naissance à un code conversationnel du clavardage (Lacerte, 
2006). Cette façon de communiquer chamboule les conventions de la langue française et, 
révolte plusieurs puristes de la langue française. En effet, la ponctuation est abolie, de 
nouveaux mots sont utilisés, une terminologie anglophone apparaît, les abréviations et 
acronymes abondent - sans même de défInition incluse à la première mention !). Jacques 
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Anis (1999, p.32), spécialiste de la linguistique et de la sémiologie de l'écrit, affirme que 
cette communication est engendrée par l'urgence d'écrire rapidement, laquelle est susceptible 
d'influencer la qualité rédactionnelle. Selon le même auteur, il semblerait que l'illusion de 
synchronicité, l'exigence de la rapidité, la pauvreté de la forme textuelle "brute" (absence 
d'attributs de style: gros, italique, etc.) font que l'on a recours à des types de 
fonctionnements typiques d'une situation de communication orale. Or, les jeunes, 
particulièrement certains adolescents, parlent rarement aussi bien que le voudrait le code de la 
langue française. On assiste alors à des contractions linguistiques utilisant la phonétique: " c 
pour c'est", "pkoi pour pourquoi" (Lacerte, 2006). Le malheur, c'est qu'on se sert souvent de 
ces particularités conversationnelles comme preuve supplémentaire de la pauvreté de la 
langue des jeunes, et elle en devient même la cause (Lacerte, 2006) dans les croyances. En 
effet, il s'agit bel et bien de croyances puisque aucune étude n'est venue prouver que 
l'adoption d'un tel style d'écriture dans un contexte de clavardage influence le type 
d'écriture dans d'autres contextes d'écriture. On s'inquiète moins de l'influence des 
conversations orales à la récréation ou dans les couloirs des écoles secondaires sur la capacité 
des adolescents à écrire en français par la suite. D'autre part, le c1avardage possède la plus 
puissante motivation à écrire en soi pour les adolescents: le besoin de socialiser et de définir 
son identité à l'extérieur du cercle familial. De plus, les résultats de certaines études 
suggèrent que le niveau de français des jeunes qui c1avardent est comparable à ceux qui ne 
c1avardent pas (Lafontaine, 2005). En d'autres termes, les fautes sont volontaires, alors sont­
elles encore réellement des « fautes»? Selon Anis (200 l, p. 66), « tant que la faute 
d'orthographe, terrain privilégié du néolangage chat ou texto, dénote d'une faute de frappe 
volontaire, le français n'est pas menacé ». Elles semblent plutôt être une évolution, dans le 
langage écrit, répondant aux exigences d'un nouveau contexte de socialisation. Selon les 
experts interrogés par Lacerte (2006), les jeunes savent distinguer les différentes situations de 
communication et réadaptent leur langage écrit à ces dernières lorsqu'on nouveau contexte se 
présente. L'acte écrit devient donc un acte social méritant d'être exploré. La capacité à 
maîtriser cet acte social écrit devient, plus vraisemblablement, une habileté socialement 
fonctionnelle et importante sur le c1avardage. Nous pourrions, en fait, dire qu'il redevient la 
base de la communication pendant de longues heures, ce qu'il n'était pratiquement plus 
depuis des années (Lacerte, 2006, p. 80). 
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Le contenu des habiletés sociales semble aussi être modifié par les communications 
électroniques. Une étude de McCorrnick & McCorrnick (1992) affirme que la traduction et 
l'expression des sentiments et des idées par écrit prennent considérablement plus de temps 
que dans une relation de face à face. Toutefois, les auteurs ont étudié des courriers 
électroniques (donc mode asynchrone) échangés entre des étudiants d'universités. Ce type de 
communication diffère substantiellement des communications synchrones (comme le 
clavardage) où l'envoi et la réception des messages se fait beaucoup plus rapidement. li est 
donc difficile de transférer ces résultats à un milieu de clavardage et encore plus à un milieu 
de sujets plus jeunes s'y exprimant. 
Les entrevues avec les jeunes réalisées par Lacerte (2006, p.62) semblent suggérer qu'un 
niveau d'expression est plus élevé, pour le meilleur et pour le pire. Les jeunes affirment 
d'ailleurs que plusieurs disent tout ce qu'ils pensent alors qu'ils ne le feraient pas « en vrai ». 
Ces événements entraîneraient d'ailleurs plus de chicanes. 
Suler (2004b) affirme aussi que certaines personnes sont plus sensibles quant à la 
détection du sens, des sentiments et de l'humeur qui se situent «entre les lignes» du 
clavardage, créant un type d'empathie interpersonnelle unique au clavardage. 
Au niveau de la réciprocité des relations sociales, des phénomènes propres à une rupture 
dans la réciprocité de la relation ont déjà été recensés par des auteurs tels que Suler (2005). 
Ce dernier a d'ailleurs été le premier à discuter amplement des «trous noirs du 
cyberespace ». Ces trous noirs consistent en une absence de réaction virtuelle face à une 
action lancée par un individu (par exemple, on dit bonjour à quelqu'un et il ne nous répond 
pas). Ce type de trou noir n'existe pas vraiment dans les relations quotidiennes ou elles 
n'existent qu'à travers d'autres médiums (par exemple, quelqu'un ne nous rappelle pas ou ne 
répond pas à notre courrier). Au niveau de la communication électronique, l'absence d'une 
réaction dans un contexte où il n'y a pas indices visuels nous permettant d'établir la raison de 
ce silence, peut générer beaucoup d'anxiété chez le locuteur et être associée à une panoplie de 
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raisons. Le temps de silence supportable entre une réaction et une action dépend 
naturellement de chaque personne mais, il peut devenir une source de discorde. 
Nous ne savons donc encore que peu de choses sur l'usage particulier que font ces jeunes 
des communications électroniques. Le manque d'études sérieuses et non anecdotiques sur ce 
sujet ne contribue qu'à entretenir les préjugés et la méconnaissance envers ces méthodes de 
communication. Plusieurs parents craignent d'ailleurs le phénomène ou le désapprouvent. 
Bremer et Rauch (1998) rapportent deux craintes fréquemment exprimées par les parents: les 
prédateurs «en ligne» des enfants et l'exposition à du matériel inapproprié. Ces deux 
craintes sont justifiées dans une certaine mesure. Suler (2005b) affirme, néanmoins, que si 
des prédateurs en ligne existent, des confidents adultes responsables existent aussi sur 
Internet. Dans les deux cas, une swveillance, un encadrement adéquat, la discussion sur les 
contenus et l'écoute de ce que les enfants ont à dire limiteront les impacts négatifs que 
pourraient avoir l'exposition à du matériel inadéquat ou la présence de prédateurs en ligne. 
Les parents devraient toujours s'intéresser à ce que fait l'enfant, à la façon dont il le fait et à 
quelle fréquence il fait telle ou telle chose. 
Ces craintes semblent suggérer la présence d'un nouveau phénomène qu'il faudrait 
craindre; un monstre technologique prêt à avaler nos enfants. Toutefois, à certains niveaux, 
l'usage d'Internet est une activité au même titre que la télévision ou les jeux vidéos. 
L'encadrement et la supervision sont autant d'actualité que pour ces activités. 
Ce qui semble être d'importance dans ce phénomène est le sentiment d'impuissance que 
les parents ressentent parfois face à leur capacité d'encadrer leur enfant dans ces activités. 
Alors que 91 % des parents québécois considèrent qu'il est très ou assez important d'encadrer 
leurs adolescents dans leurs activités sur le web, seulement 71 % sentent qu'ils disposent des 
outils nécessaires pour le faire (CEFRlü, 2004). 
En ce qui concerne la communication électronique, Bremer et Rauch (1998) ont observé 
des groupes de c1avardage pour adolescents pendant 321 minutes (après l'école et en fin de 
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semaine) afin de docwnenter les propos agressifs, les commentaires sexuels et les insultes. En 
comparant les commentaires agressifs exprimés dans les salles de clavardage et les actes 
agressifs véhiculés par les programmes de télévision pour jeunes, les auteurs ont trouvé 
moins d'agression exprimée dans les salles de clavardage. Les commentaires insultants et 
sexuels étaient rares dans les salles non surveillées et encore plus rares dans les salles 
« surveillées ». Ces résultats peuvent être interprétés de plusieurs façons différentes détaillées 
ci-après. 
Premièrement, on peut douter du fait que les jeunes se rendent seulement dans des salles 
de clavardage pour jeunes. li est donc possible qu'ils soient exposés à un plus grand nombre 
de propos agressifs, sexuels ou insultants que celui mentionné dans l'étude. Toutefois, les 
jeunes n'écoutent pas non plus seulement des émissions de télévision pour jeunes. Un certain 
contrôle peut être exercé sur les contenus offensants à l'aide de certaines technologies, tout 
comme il est possible de sécuriser l'accès à certaines chaînes de télévision. Les parents 
peuvent aussi s'assurer que leur jeune utilise des services appropriés à son groupe d'âge. Ils 
peuvent en outre laisser un espace de discussion quant aux expériences que font leurs jeunes 
sur Internet. Certains parents afftrmeront que bannir une expérience n'est pas toujours la 
méthode la plus efficace avec des adolescents. La peur cause souvent la panique, la fuite ou le 
recul. D'ailleurs, certains parents croient encore avoir cette option de bannir l'utilisation 
d'Internet ou des communications électroniques de la vie de leur enfant. Néanmoins, la 
communication électronique possède un grand nombre d'utilités et en possédera sûrement de 
nouvelles dans l'avenir. Elle nous permet d'organiser des congrès scientifiques, des débats et 
de communiquer avec une foule d'experts éloignés de nous géographiquement, ou en raison 
de leur renommée. Elle nous permet aussi de rencontrer des gens partageant des 
problématiques semblables aux nôtres, telles qu'une maladie rare, une orientation sexuelle ou 
même les caractéristiques d'un métier. Si un jeune ne maîtrise pas la communication 
électronique, sa vie personnelle, professionnelle et académique en sera nécessairement 
affectée car d'autres pourront exploiter mieux que lui ce médiwn. Il faut donc se résoudre à 
faire de notre mieux pour que cet apprentissage des communications électroniques s'effectue 
correctement. La clé réside sans doute dans la relation parent-enfant ainsi que dans la 
communication véritable avec son enfant. 
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Le premier objectif spécifique est de développer un dispositif technique de clavardage 
pour les jeunes de la Tribu des Scientifines, répondant aux attentes des milieux participants, 
particulièrement en matière de sécurité. 
Le deuxième objectif spécifique est d'effectuer une analyse lexicale du discours des 
jeunes de la Tribu des Scientifines lors des séances de clavardage, afm de mieux cerner leurs 
comportements linguistiques. Ces analyses permettent de repérer les éléments consistants et 
les variations à l'intérieur de leur discours ainsi que d'orienter les analyses des habiletés 
sociales, tout particulièrement au plan de la représentation linguistique ou graphique des 
dimensions non verbales des habiletés sociales. 
Le troisième objectif spécifique est de recenser les habiletés sociales utilisées lors de 
l'expérience la Tribu des Scientifmes et de les catégoriser à l'aide d'une grille qui en illustre 
les différentes dimensions, et qui s'appuie sur les conceptualisations actuelles du terme 
« habileté sociale ». 
Le quatrième objectif spécifique est d'obtenir de l'information sur le climat social du 
groupe afin d'avoir des indices sur les caractéristiques du milieu pouvant influencer les 
résultats obtenus et ainsi délimiter le potentiel de généralisation de l'étude. 
CHAPITRE II 
MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 
Le chapitre 2 présente la méthodologie de la recherche. Puisque peu de données sont 
disponibles sur le phénomène de la communication électronique chez les enfants, la méthode 
descriptive d'observation systématique a été employée. Celle-ci rend possible la description 
exacte des comportements mais ne permet toutefois pas d'établir des liens de causalité. Selon 
Sabourin (1988), c'est la raison pour laquelle cette méthode est fréquemment utilisée au 
début de l'étude d'un problème, lorsqu'il s'agit de formuler des hypothèses qui seront ensuite 
vérifiées par d'autres méthodes plus précises, comme la méthode expérimentale. De plus, 
selon Sabourin (1988), lorsque le but d'une étude est d'observer avec la plus grande précision 
possible un comportement donné, l'observation systématique s'avère souvent la méthode 
idéale, et même la seule pertinente. 
2.1 Le milieu d'expérimentation 
Puisqu'il est important de considérer à la fois l'infrastructure informatique et l'objectif du 
groupe où l'acte social se déroule, il importe de détailler tout d'abord certaines 
caractéristiques de la Tribu des Scientifines. 
Comme mentionné dans l'introduction, cette Tribu a été créée et gérée par des animateurs 
ainsi que des superviseurs guidés par la chercheure. Le choix de créer la Tribu des 
Scientifmes s'est imposé pour plusieurs raisons, la principale étant d'ordre éthique. Plusieurs 
démarches de collaboration avec des entreprises privées offrant déjà un service de davantage 
pour les jeunes avaient déjà été entreprises. Toutefois, lors de l'élaboration des devis de 
recherche, les principes de bienfaisance et de confidentialité se sont fréquemment avérés être 
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menacés par les pratiques courantes de ces entreprises. Peu de contrôles et de compromis 
étaient possibles quant à la nécessité de restreindre l'accès aux données enregistrées et 
d'assurer ainsi le bien-être des jeunes durant cette expérimentation et ce, malgré la facilité 
technique avec laquelle il est possible de le faire. La chercheure a donc pris la décision de 
développer le logiciel, d'installer un serveur et de trouver un organisme respectant la 
déontologie du projet. Lorsque les lignes directrices de fonctionnement du projet ont été 
clairement établies avec les animateurs et superviseurs, la chercheure ne s'est plus 
directement impliquée. La philosophie des interventions des animateurs, des activités et des 
règlements de la Tribu n'a pas été exigée par la chercheure. En effet, la philosophie des 
Scientifmes a inspiré le choix des activités et des règlements. Aucune animation ou 
supervision directe des salles de clavardage (comme l'application de sanctions disciplinaires) 
n'a été réalisée par la chercheure. Celle-ci a tout de même conservé son rôle de 
« gestionnaire» de la Tribu. Les camps, les animateurs ou les superviseurs ont par ailleurs 
communiqué avec elle pour formuler des questions, des commentaires et pour décrire les 
détails de leur expérience dans la Tribu. 
Certains chercheurs pourraient considérer cette approche comme un biais contaminant les 
résultats de l'étude puisque les observations ne sont pas effectuées à partir d'un groupe de 
clavardage choisi au hasard. En effet, les observations de la présente recherche concernent 
plutôt un milieu considéré par la chercheure comme favorable à l'émergence de 
comportements sociaux positifs. Il est nécessaire de faire la différence entre l'objectivité et la 
neutralité à l'intérieur de cette recherche. Les milieux pratiques critiquent souvent les 
chercheurs car certains font plus souvent office d'observateurs que d'agents de changement et 
ce, même si ces milieux en ont grand besoin. Un chercheur peut très bien tenter de changer 
des situations indésirables sur Internet s'il en a les moyens et ce, tout en conservant son 
objectivité à travers la recherche. Toutefois, il doit être conscient de sa capacité à influencer 
les milieux pratiques (Stewart et Shield, 2001). Être objectif ne consiste pas à demeurer les 
bras croisés à observer un phénomène potentiellement indésirable. D'ailleurs, cette attitude 
est, d'un point de vue éthique, beaucoup plus problématique. Être objectif consiste à la fois à 
être conscient et alerte de son influence sur les autres et à interpréter correctement la portée 
des recherches et des interventions. En adoptant cette attitude, la chercheure se dissocie de la 
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simple nécessité de faire avancer les connaissances dans un domaine peu exploré. Une autre 
nécessité qui devrait également être considérée est de faire avancer le domaine en tant que tel, 
pour le bien-être des sujets de l'étude. 
2.2 Appareils et logiciels 
Le système de clavardage est, à la base, un outil technologique synchrone (Pipey 
Clavardage). La tribu est un système de communication en temps réel fondé sur les 
technologies (ASP) et Macromédia Flash. Ce logiciel est facilement modifiable. Ses 
caractéristiques principales sont: 1) une toile de fond pouvant être animée ou statique; 2) des 
salles multiples; 3) des salles pouvant être protégées par un mot de passe; 4) des 
représentations graphiques des usagers (smileys) avec différentes apparences ou humeurs; 5) 
des accès « administrateurs» permettant le renvoi ou le bannissement d'usagers; 6) un 
support multilinguistique; 7) la possibilité d'envoyer des messages privés; et 8) la possibilité 
d'enregistrer la transcription des discussions. 
Son concepteur (Pipey: http://www.pipey.com) a autorisé ID3, la compagnie hébergeant 
la salle de clavardage de la Tribu des Scientifines, à développer le logiciel afin de permettre 
l'enregistrement de l'ensemble des discussions, des heures auxquelles chacune des 
interventions auraient lieu et de l'adresse IP des usagers. Ces données supplémentaires 
permettaient de protéger les jeunes contre toute intrusion ou écart de conduite pouvant mettre 
en danger leur bien-être émotionnel ou la confidentialité des échanges. L'annexe B-I contient 
la représentation graphique d'une des salles de clavardage de la Tribu des Scientifines. Un 
mot de passe pour avoir accès à la Tribu des Scientifmes de même qu'une liste de surnoms 
autorisés ont été envoyés à chacun des responsables des camps inscrits. Seuls les surnoms 
autorisés étaient admis dans la Tribu. Ces surnoms étaient classés en catégories (un camp 
recevait des surnoms liés aux objets stellaires, une autre une liste représentant des noms de 
fleurs, etc.) et permettaient aux animateurs de toujours savoir rapidement - sans avoir à 
regarder l'adresse IP dans les enregistrements -la provenance de chacun des usagers et de 
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pouvoir ainsi contacter les responsables en cas de problème. De plus, les garçons et les filles 
avaient leur propre salle de même qu'un vestibule où des rencontres mixtes pouvaient avoir 
lieu. 
2.3 Développement des séances de c1avardage 
Un nombre total de neuf séances (3 mixtes, 6 non mixtes) ont été réalisées, à raison d'une 
heure par semaine pendant neuf semaines (du 25 juin au 20 août 2001). Tous les camps 
n'étaient pas systématiquement présents aux séances car leur présence pouvait dépendre de 
plusieurs facteurs (sorties spéciales, horaire modifié, oubli, etc.). L'annexe B-2 illustre la 
présence des camps aux différentes séances, l'horaire et les activités réalisées dans la Tribu 
des Scientifmes. 
2.4 Rôle des animateurs 
Les animateurs et les superviseurs avaient des fonctions précises . La superviseure 
assistait l'animateur/trice dans l'application des sanctions disciplinaires afin de faire respecter 
le code de conduite de la Tribu des Scientifmes. L'annexe B présente le code de conduite 
guidant les interventions des animateurs (annexe B-4) sur la Tribu des Scientifines de même 
que le code de conduite pour les jeunes (annexe B-5). Ce dernier, expliqué lors de la première 
séance, était disponible sur le site web de la Tribu. Les stratégies pédagogiques utilisées 
étaient en accord avec celles déployées habituellement par les Scientifines, mais elles étaient 
toutefois adaptées à la réalité du clavardage. Le Tableau 2.1 recense ces stratégies. 
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Tableau 2.1 : Interventions appliquées sur la Tribu des Scientifines 
Stratégie	 Explication 
Économie de Jetons	 Clés accumulées. Équivaut à une chance pour le 
tirage à la fin de l'été. 
Déploiement de comportements, par les 
Modelage	 intervenantes ou les pairs qui, par leurs 
conséquences positives, sont susceptibles d'être 
imités par les participants. 
Rétroaction positive ou négative	 Identification précise des points positifs ou 
négatifs liés au comportement (encouragements, 
avertissements, renvois justifiés). 
Isolement	 Renvoi de la tribu pour la période de clavardage, le 
jeune ne peut plus participer à la séance de 
clavardage pour le reste de la journée. 
2.5 Mesures déontologiques 
Il Ya plus de dix ans, un célèbre libertaire américain (Barlow, 1996) affirmait: 
Gouvernements du monde industrialisé, géants fatigués faits de chair et 
d'acier, j'arrive du Cyberespace, la nouvelle habitation de l'esprit (...). Vous 
n'êtes pas les bienvenus parmi nous. Vous n'êtes pas souverains là où nous 
nous rassemblons (...). Vous n'avez aucun droit moral à nous imposer et 
n'avez aucune méthode disciplinaire que nous avons de bonne raison de 
craindre (...). Vous ne connaissez pas notre culture, notre éthique, ou nos 
codes non écrits qui fournissent déjà à notre société plus d'ordre (...) Vos 
concepts juridiques de propriété, d'expression, d'identité, de mouvement et 
de contexte ne s'appliquent pas à nous. Ils sont basés sur la matière. Il n'y a 
pas de matière ici. (en ligne) 
John Perry Barlow, fondateur de l'EFF (Electronic Frontier Foundation), avait rédigé ce 
texte dans la cadre de sa fameuse Déclaration d'Indépendance du Cyberespace. Ce document 
illustre bien l'époque où Internet échappait au droit. Malgré la mise en marche de plusieurs 
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démarches visant à imposer des règles de droit d'auteur, un code de conduite ou des sanctions 
aux détracteurs, plusieurs considèrent encore Internet comme un monde autonome où ils 
peuvent se permettre des actions que le monde réel n'autorise pas. Malheureusement, les 
chercheurs n'échappent pas à ce courant. Il est malheureux de voir que même des chercheurs 
prestigieux se livrent à des actes éthiques douteux lors de recherches « en ligne », actes qu'ils 
n'auraient probablement pas commis pour des recherches « hors ligne ». Un de ces cas 
flagrants, l'étude sur la pornographie sur Internet réalisée à l'Université Carnegie Mellon 
(Rirnss, 1995 ; Elmer-Dewil, 1995), a alerté un grand nombre de chercheurs sur la nécessité 
de, notamment, prendre des précautions afIn de protéger la vie privée des sujets en ligne et de 
ne pas envahir leur intimité sans leur consentement. S'il faut déjà être précautionneux avec 
des recherches « en ligne» impliquant des adultes, il faut l'être beaucoup plus encore lorsque 
les recherches impliquent des enfants. Ce besoin répond directement aux multiples 
inquiétudes des parents au sujet du clavardage. 
2.5.1 Un milieu d'expérimentation sain: le principe de bienfaisance 
Le principe de bienfaisance implique que le chercheur doit maximiser les bénéfIces pour 
les participants à la recherche et minimiser les effets consécutifs négatifs de la recherche. La 
création du milieu d'expérimentation par le groupe de recherche (la salle de clavardage) a 
permis de superviser étroitement le respect du code de déontologie de même qu'elle a permis 
de s'assurer de la sécurité et du caractère adéquat du milieu et ce, pour le bien-être des 
enfants. 
Afin de maximiser les bénéfices tout en minimisant les risques, nous avons tenu à offrir 
aux jeunes des activités enrichissantes et éducatives sur la science, en plus de leur offrir la 
chance de communiquer avec d'autres jeunes. Le détail de ces activités se trouve en annexe 
B-3. Une surveillance étroite et des actions disciplinaires ont aussi été adoptées afIn d'une 
part, d'encourager les jeunes à bien se comporter et d'autre part, de dissuader certains jeunes 
de créer un climat désagréable ou inadéquat dans la salle de clavardage. Les détails de la 
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discipline se trouvent en annexe B-4. TI est à noter que ce genre de sanctions survient, mais 
moins systématiquement, sur certains lieux de clavardage spécialisés pour les enfants (par 
exemple, http :www.kazibao.com). Par ailleurs, une économie de jetons encourageait les 
comportements positifs dans la salle de clavardage. Il faut noter que plusieurs milieux de 
clavardage ne sont pas sécurisés et/ou surveillés par des adultes. Pourtant, une enquête de la 
firme Youth Culture (2000) indique que plus de la moitié des jeunes interrogés souhaiteraient 
qu'Internet soit mieux policé. Le but visé ne serait pas l'encadrement de leurs propres 
activités (66 % des adolescents canadiens branchés avouent qu'ils font ou que leurs amis font 
sur Internet des choses que leurs parents désapprouveraient) mais plutôt d'empêcher, entre 
autres, l'intrusion des internautes adultes dans des lieux virtuels pour jeunes. 
2.5.2 La compétence: reconnaître ses limites 
Le Code de déontologie des psychologues du Québec stipule, dans l'article 6, qu'avant 
d'accepter un mandat ainsi que durant son exécution, le psychologue doit tenir compte des 
limites de sa compétence et des moyens dont il dispose et qu'il ne doit pas rendre ces services 
s'il n'est pas suffisamment préparé. La connaissance du milieu d'Internet, de ses dangers et 
intrusions ont permis à la chercheure d'évaluer jusqu'à quel niveau elle pouvait exercer un 
contrôle et donc à partir de quel moment elle se devait de faire appel à des professionnels 
plus compétents qu'elle et ce, afin d'assurer le bien-être des sujets à travers les différentes 
étapes de la recherche. 
Puisque, en tant que professionnels, nous devons aussi reconnaître les limites de notre 
compétence, nous avons placé la salle de clavardage sur un serveur plus sécurisé que celui du 
groupe de recherche. 
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2.5.3 Recrutement et consentement éclairé: respect et dignité de la personne 
Le principe du respect de la personne et de la dignité indique que le sujet doit être traité 
avec respect et qu'il possède la capacité de décider dans quoi il s'engage. L'application de ce 
principe se reflète dans l'acte de demander un consentement éclairé aux sujets participant à 
une recherche. Toutefois, les enfants étant jugés inaptes à décider dans quoi ils s'engagent, le 
respect de leurs droits nécessite aussi le consentement de leurs parents. 
Concernant les activités sur Internet, la question peut parfois se poser: avons-nous besoin 
du consentement écrit de la personne? Plusieurs technologies ont été développées pour 
recueillir ce consentement en ligne, de façon à ne pas fausser les résultats (Smith et Leigh, 
1997). Toutefois, le questionnement à l'intérieur de recherches impliquant des observations 
peut même aller plus loin: la personne doit-elle vraiment savoir qu'elle fait partie d'une 
recherche, qu'elle est observée? Nous observons présentement une recrudescence de 
l'utilisation d'observations en milieu naturel et de méthodologies dites non réactives. Un 
exemple de ce type de méthodologie sur Internet serait d'observer un groupe de discussion à 
son insu, sans jamais révéler la présence du chercheur et sans jamais recueillir le 
consentement des participants. Le code de déontologie des psychologues du Québec ne 
spécifie aucune condition pour ce type de méthodologie, mais l'APA (American 
Psychological Association) laisse la porte ouverte aux chercheurs désirant observer les gens 
« dans la rue» sans obtenir leur consentement éclairé. Plusieurs chercheurs considèrent 
actuellement Internet comme un lieu public où ces types de méthodologie sont parfaitement 
appropriés. En fait, les problèmes éthiques se trouvent grandement I1Ùnimisés si les 
observations sont effectuées de façon à ce que les données ne puissent être reliées aux 
personnes observées (Keith-Spiegel et Koocher, 1985). Toutefois, même dans ce cas, 
plusieurs personnes s'entendent pour dire que le traitement humain de sujets sur Internet, lors 
d'observations en milieu naturel, exige que le chercheur soit conscient des nuances d'un tel 
espace public ou privé (King et Moreggi, 1998). Internet est en effet un lieu particulier où 
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non seulement les espaces varient dans leur degré d'accessibilité mais aussi dans le degré 
d'intimité perçu par les usagers. Keith-Spiegel et Koocher (1985) affinnaient, au sujet des 
études en milieu naturel, que lorsque les sujets se croyaient dans un contexte privé, des 
questions éthiques nouvelles devaient être considérées lorsqu'un chercheur s'infiltre dans ces 
espaces. Cette intimité perçue (King, 1996) serait le facteur principal à considérer lorsqu'un 
chercheur se questionne sur la nécessité d'obtenir un consentement des participants et ce, peu 
importe le caractère public évident de leurs conversations. En fait, lorsqu'un chercheur 
s'infiltre dans un groupe, le sens de violation de l'intimité des participants serait proportionnel 
au sentiment d'intimité du groupe avant d'apprendre qu'ils étaient étudiés. Ce sentiment de 
violation peut alors entraîner plusieurs conséquences néfastes sur les groupes tels qu'un bris 
dans la dynamique du groupe, une peur du partage d'infonnation subséquente ou même la 
mort du groupe. Un cas de transgression à cette règle éthique implicite a été publié dans le 
Georgetown Law Journal (Rimss, 1995) et a fait la couverture du Time Magazine (Elmer­
Dewil, 1995). Il s'agissait d'une étude intitulée: « Carnegie Mellon's "Cyber-Porn" Study» 
de l'tmiversité du même nom (Carnegie Mellon). Plusieurs écrits et critiques virulentes 
relatifs cet article (par exemple Thomas, 1995) ont crée un débat de même qu'ils ont donné 
naissance à des articles sur l'éthique et la recherche sur Internet. 
En ce qui a trait à la recherche présente, le problème a été évité car la chercheure n'a pas 
infiltré un groupe. Elle l'a créé de toutes pièces et a participé activement à son implantation et 
ce, bien qu'elle ait effectué peu d'interventions avec les jeunes sur la Tribu (en fait aucune 
animation). Les sujets ont toujours su que leurs discussions étaient enregistrées et que même 
ce qu'ils se disaient en privé était enregistré. De plus, bien que l'observation du milieu La 
Tribu des Scientifmes ait été au cœur de la recherche, la présence révélée de la chercheure et 
de ses assistantes sur la Tribu de même que l'implication supplémentaire des sujets par le 
biais d'un questionnaire initial et d'une échelle (climat social) à la fin des séances 
nécessitaient un consentement clair et éclairé de la part de nos sujets et de leurs parents. 
Le recrutement s'est déroulé par l'entremise des camps participants. Un petit nombre de 
sujet(n=3) a entrepris le contact initial suite à une invitation lancée sur des sites Internet 
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éducatifs ou récréatifs. Dans les trois cas, les parents ont tous reçu le formulaire de 
consentement (annexe C-4) et le questionnaire initial (annexe D-l) en mains propres ou par la 
poste. Leur enfant devenait un sujet de la recherche seulement s'ils retournaient le formulaire. 
Dans plusieurs études, les chercheurs ne peuvent obtenir le consentement écrit des sujets 
d'une étude se déroulant sur Internet; ils doivent obtenir celui-ci de façon électronique. Nous 
aurions pu adopter cette voie mais puisque les sujets étaient des enfants, nous n'aurions pu 
être certain que le consentement parental n'était pas le consentement déguisé de l'enfant. Le 
formulaire indiquait l'ensemble des informations relatives à la recherche ainsi qu'à ses 
implications et nécessitait la signature du parent et de l'enfant. Chacun des sujets avait le 
droit de se retirer de la recherche à tout moment. 
2.5.4 La confidentialité des données: Anonymat et sécurité 
La section VI du code de déontologie de l'Ordre des psychologues du Québec, qui aborde 
le thème du secret professionnel, est sans doute le questionnement éthique le plus sérieux à 
effectuer lorsqu'un chercheur utilise Internet. Étant donné que par définition, les 
conversations électroniques sont actuellement peu sécurisées, un article complet devrait lui 
être consacré. Dans certains cas, les communications Internet peuvent aussi être plus 
confidentielles, au sens où le client n'est jamais vu entrant ou sortant du laboratoire du 
chercheur. Ce fait encourage beaucoup de sujets à utiliser ce médium et c'est pourquoi le 
psychologue doit informer explicitement ses sujets sur les limites de cette confidentialité. 
C'est aussi dans cet avertissement que le chercheur doit inclure les informations relatives à 
l'existence et aux fonctions du modérateur, au droit d'accès (incluant l'accès, la modification, 
la rectification, la suppression des données qui concernent le client ou le participant) et aux 
responsabilités de chacun des sujets. Un tel avertissement, le code de conduite, était affiché 
sur chaque entrée de la Tribu (Annexe B-S). 
52 
Vu ces exigences éthiques, le psychologue doit aussi, par conséquent, maximiser la 
sécurité et la confidentialité des dOIU1ées recueillies sur un serveur. Il est très difficile 
actuellement de garantir cette sécurité et cette confidentialité des données étant donné le 
nombre impressionnant de pirates qui tentent de briser la sécurité des systèmes. Afin de 
prévenir les atteintes à la vie privée des personnes, les chercheurs de la présente étude ont fait 
appel à un serveur de même qu'à un système d'accès par mot de passe. Pour avoir un accès 
« administrateur» aux données de recherche sur le serveur, l'administrateur devait d'abord 
connaître l'adresse exacte des outils de gestion de la Tribu des Scientifines et, ensuite, donner 
son mot de passe. Si le chercheur recourt aux services d'un professionnel (par exemple, ceux 
d'un programmeur), il doit aussi lier le professionnel aux mêmes règles éthiques auxquelles il 
adhère. Ainsi, l'ensemble des administrateurs liés à la recherche (animateurs, superviseurs, 
assistants, techniciens, gestionnaires) ont rempli un formulaire d'engagement de 
confidentialité (annexe C-3). 
En ce qui concerne la publication des résultats, le chercheur doit déguiser ses 
informations de façon à ne rendre identifiable ni cette personne ni ce groupe. Le débat au 
sujet de la publication de données obtenues à la suite de méthodes non réactives provient du 
fait que l'accès public des groupes de discussion par les chercheurs s'oppose à la perception 
des participants que ceS groupes concernent les parties intéressées seulement. Les participants 
à ces groupes n'écrivent donc pas en pensant que des chercheurs peuvent les observer et 
publier leurs messages dans les résultats de leurs études. Cette perception prend 
particulièrement du sens dans les groupes d'aide où des informations très personnelles sont 
publiées dans des espaces publics (King et Moreggi, 1998). L'étude de Carnegie Mellon sur 
la pornographie sur Internet, citée plus haut, a d'ailleurs beaucoup alimenté ce débat. Non 
seulement l'accès au matériel par le chercheur (qui était dans une sphère d'Internet plus privée 
que publique) mais aussi la façon dont les chercheurs ont publié les résultats sont-ils remis en 
question. L'article 2 du code de déontologie des psychologues du Québec stipule que le 
psychologue doit prendre en considération l'ensemble des conséquences prévisibles des ses 
recherches et travaux. Certains chercheurs affmnent que les messages publiés sur ces groupes 
sont de caractère public, sujets aux lois du copyright et donc, sujets à être cités dans leurs 
textes. Toutefois, on oublie dans ce cadre que ces informations ont été obtenues lors d'une 
53 
recherche scientifique alors que des participants avaient le sentiment d'être dans un contexte 
privé. Lorsque des méthodes non réactives sont utilisées, il importe donc de soustraire les 
noms et signatures, les références aux noms ou surnoms, toutes références au type de groupe 
(courriel, clavardage) et à sa location sur Internet et de conserver les données originales de 
façon à pouvoir les rendre disponibles pour une validation de la part de d'autres chercheurs 
(King, 1996). De plus, Smith et Leigh (1997) proposent d'utiliser un système de codification 
pour identifier les questionnaires remplis. Ce système doit être connu seulement des 
expérimentateurs. 
Dans le cadre de cette recherche, les jeunes ne pouvaient utiliser leur vrai nom sur la salle 
de clavardage : ils devaient en effet prendre un surnom dans la liste des surnoms autorisés au 
niveau de la salle. Déjà au départ, aucun des animateurs, gestionnaires ou superviseurs ne 
pouvait avoir accès aux informations personnelles de chacun des sujets. La seule information 
disponible, en raison de la nature des surnoms, était le camp d'origine de chacun des sujets. 
Cette information s'avérait essentielle au cas où un problème se serait présenté. Les autres 
informations personnelles étaient détenues jusqu'à la fin de l'expérimentation par les 
responsables de chacun des camps, et certaines étaient détenues par la chercheure elle-même. 
À la [fi de l'expérimentation, les responsables transmettaient à nouveau la liste des surnoms 
autorisés utilisés au cours des séances et l'identité réelle (le nom complet) des sujets. Cette 
liste modifiée permettait à la chercheure de faire le lien entre les formulaires de consentement 
et l'identité en ligne des sujets. Seule la chercheure avait accès à cette information. De même, 
dans l'éventualité où un pirate réussirait à pénétrer le site et à mettre la main sur les données, 
il ne pouvait faire le lien entre les données et les répondants puisque ces informations ont 
circulé seulement hors ligne. 
Lors de l'analyse des résultats, même les surnoms ont été modifiés afin d'une part, de ne 
pas laisser l'occasion aux sujets de se reconnaître et d'autre part, de permettre aux assistants 
de se détacher des identités (pour eux, les surnoms) rencontrées à plusieurs reprises sur 
Internet. Enfin, lors de la discussion des résultats, les transcriptions rapportées à titre 
d'exemples seront modifiées afin que les sujets ne puissent reconnaître leur parole ou propos. 
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2.6 Sujets 
Cinquante-deux jeunes âgés entre huit et dix-huit ans ont participé à l'étude. Cet 
échantillon fut tiré de la population (n = 101) ayant fréquenté la Tribu des Scientifines. Panni 
ce nombre, 61 % étaient des filles et 39 % des garçons. Cinq groupes distincts peuvent être 
identifiés à l'intérieur de cet échantillon: A) Organisme sans but lucratif Les Scientifines ; B) 
Centre d'accès communautaire à Internet Rémigny; C) Centre d'accès communautaire à 
Internet Thèrèse-de-Blainville ; D) Camps Folie Technique; E) Groupe de jeunes clavardant 
à partir de leur demeure familiale. Tous, à l'exception du Groupe E, participèrent aux séances 
de clavardage à partir d'un camp d'été scientifique ou technologique. Les groupes A 
(totalement féminin) et B sont des camps dont la clientèle est régulière tout au long de l'été 
(usagers réguliers). Les groupes C (mixte) et D (majoritairement masculin) sont des camps 
pour les jeunes où la clientèle change à chaque semaine. Tous les sujets provenant de ces 
camps ont participé à une seule séance de clavardage durant l'été (usage unique). Le Tableau 
2.2 illustre les différentes caractéristiques de chacun des groupes. La moyenne d'âge des 
sujets était de 10,1 ans (étendue = 8-18 ans; SD = 2,02) et leur niveau moyen de scolarité 
était de 6.6 années (étendue = 3-12; SD= 2,1). De plus, 82.7 % de l'échantillon était 
d'origine ethnique canadienne, 7.7 % d'origine asiatique (Chine ou Vietnam), 1.9 % 
d'origine haïtienne, 3.8 % d'origine marocaine, 1.9 % d'origine indienne et, enfm, 1.9 % 
d'origine française. On remarque aussi que 16.2 % de l'échantillon - d'origine ethnique 
autre que canadienne - provenait essentiellement du groupe A. 
2.7 Le recrutement 
La chercheure a pris contact avec les différents camps au début de l'été 2001 afm de leur 
proposer l'activité de clavardage et de leur offrir la possibilité de participer à la recherche. 
Chaque camp a signé un formulaire de consentement (annexe C-3) à la suite de son accord 
verbal. Une personne contact à l'intérieur de chaque camp a été responsable de la distribution 
du questionnaire initial (annexe D-1), des feuilles de consentements parentaux (annexe C-4) 
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et de leur transmission à la chercheure. Tous les jeunes dont le consentement parental a été 
reçu ont été ajoutés à l'échantillon de la recherche et ce, sans exception. 
Lors de l'élaboration du projet de recherche par la chercheure, un accent particulier a été 
mis sur les critères d'échantillonnage des différents camps participants, afin d'augmenter les 
cas contrastés et le degré de représentativité de l'échantillon. Un tel échantillonnage 
théorique ou « raisonné» oblige le chercheur à décrire les traits essentiels et accessoires de 
ses échantillons, à y inclure les cas typiques et atypiques, les répondants qui s'accordent et 
ceux qui divergent et finalement les acteurs et les observateurs (Van Der Maren, 1995). Deux 
critères ont été retenus dans le choix des camps: le sexe en majorité dans les camps et la 
nature de la clientèle les fréquentant (clientèle régulière tout au long de l'été ou clientèle 
nouvelle chaque semaine). 
Dans un contexte d'analyse qualitative, l'hétérogénéité de l'échantillon au niveau de 
l'âge, du sexe, de la fréquence d'utilisation du clavardage, de la scolarité, du milieu socio­
économique, des types de camps et du lieu d'utilisation du clavardage représente un atout 
quant à la validité des résultats. Il est difficile de juger objectivement jusqu'à quel point 
l'échantillon est représentatif. L'échantillon des discours recueillis et analysés est 
représentatif du discours que peut avoir l'ensemble des usagers d'âges similaires et dans un 
contexte semblable. 
56 
Tableau 2.2 : Caractéristiques des échantillons tirés des différents camps participants 
Groupe Garçons Filles Âge Scolarité Régulier Unique 
A 0 14 M= 10 M=5,6 X
 
Scientifmes SD= 1 SD=0,9
 
B 2 M=9,3 M=4,7 X
 
Rémigny SD=1,6 SD=1,5
 
C Il 9 M=1O,3 M=5,7 X 
Thérèse-de- SD=l SD=1,3 
Blainville 
D 8 3 M=14 M=9,8 X 
Folie SD=1,8 SD=1,5 
Technique 
E 0 4 M=1l,3 M=7 X
 
Hors-Camp SD=1,7 SD=1,6
 
Total: 20 32	 M=lO,l M=6,6 21 31
 
SD=2,2 SD=2,1
 
L'échantillonnage présente toutefois la lacune de présenter un nombre restreint d'usagers 
réguliers masculins. Cette lacune est due principalement à une erreur dans la cueillette du 
consentement des sujets de la part d'un camp majoritairement masculin, ce qui a obligé la 
chercheure à exclure plusieurs candidats dans la recherche car le consentement éclairé ne 
pouvait être mis en évidence. Néanmoins, puisque les analyses se veulent plutôt descriptives 
et non comparatives, cette situation ne constitue pas un obstacle majeur pour l'étude. Des 
précautions sur ce plan ont tout de même été adoptées lors du choix des analyses et de 
l'interprétation des résultats. 
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2.8 Instruments 
Trois types d'outils de cueillette de données ont été adoptés: un questionnaire initial 
(annexe D-I), l'observation électronique de ce qui se passait sur la Tribu des Scientifines et 
une échelle de climat social de groupe (annexe D-2). 
2.8.1 Le questionnaire initial 
Le questionnaire initial vise à amasser quelques données descriptives (données 
provoquées) sur chaque sujet (âge, scolarité, expérience avec l'ordinateur, avec le clavardage 
ou d'autres moyens de communication électronique, etc.). Il n'a fait l'objet que d'une simple 
vérification avec les intervenantes des Scientifines afin de confirmer le niveau de langage de 
son contenu. Ce questionnaire permet également aux chercheurs de mesurer l'expérience des 
jeunes avec l'ordinateur et la communication électronique, ce qui pourrait influencer certains 
aspects de leur communication ou de leurs interactions sociales (par exemple, davantage 
d'émoticons, une plus grande lenteur à répondre aux autres enfants, etc.) 
2.8.2 L'observation électronique 
Toutes les entrées, sorties et discussions (privées et publiques) dans la salle de clavardage 
ont été enregistrées de façon automatique tout au long de l'expérimentation. Ces 
enregistrements ont fourni des données invoquées. Une fois l'activité terminée, seulement les 
messages provenant des sujets ayant fait parvenir à la chercheure le consentement de leurs 
parents ont été conservés à l'intérieur de ces enregistrements. Contrairement à d'autres 
procédés comme une caméra ou un magnétophone, l'enregistrement électronique des 
communications électroniques par le serveur est une reproduction fidèle des données. Il n'y a 
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aucune perte, défonnation ou sélection des événements à observer. Les données sont 
enregistrées de façon intégrale. 
2.8.3 L'Échelle de l'Environnement de Groupe (GES) 
L'échelle de l'environnement de groupe (GES) fut développée par Moos (1981 ; 1997). 
Cette échelle comprend dix sous-échelles mesurant les caractéristiques SOCIO­
environnementales de différents types de groupes (i.e., groupe d'entraide, groupe de support, 
groupe psychothérapeutique, groupe orienté vers une tâche ou un groupe social). La GES 
possède trois formes: la forme réelle (R), qui mesure les perceptions des personnes d'un 
milieu de groupe actuel; la fonne idéale (1), qui mesure les conceptions des personnes à 
propos de milieu de groupe idéal; et la fonne d'attente (E), qui mesure les attentes des 
personnes d'un nouveau milieu de groupe. La fonne réelle (R) a été l'échelle utilisée dans le 
cadre de cette évaluation. Cet outil pennet de détailler les caractéristiques du climat social 
atteint lors des séances de clavardage mais il permet aussi de comparer le groupe de la Tribu 
des Scientifines avec des données d'études antérieures, ou ultérieures, s'intéressant au climat 
social de groupes virtuels similaires (Sempsey, 1997; Barak et Wander-Schawartz, 2000) ou 
de groupes similaires réels, provenant des données nonnatives de l'échelle de 
l'environnement de groupe. En examinant les différents aspects du climat social du groupe 
(annexe 0-2) tels que la cohésion, le support du leader, la colère et l'agression, nous pourrons 
ainsi décrire plus précisément ses caractéristiques et sa personnalité. Ce sont tout 
naturellement, des éléments pouvant éventuellement influencer le déploiement des habiletés 
sociales. 
2.8.3.1 La version française 
Avec la permission de Rudolf Moos, une version française de l'Échelle d'environnement 
de groupe a été utilisée. Cette échelle se trouve en annexe 0-2. Selon l'auteur, aucune donnée 
nonnative, de fidélité ou de validité n'est disponible à l'heure actuelle pour cette traduction. 
Des utilisations de cette version française ont été recensées à partir de 1974 (Ménard, 1974 ; 
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1975 ; 1976; Brill et Reitsma, 1978 ; voir aussi Moos, 1997) et ont été développées par le 
groupe de recherche sur l'inadaptation juvénile de l'Université de Montréal. 
2.8.3.2 La version en ligne 
Une version informatique en ligne a été développée par la chercheure afin que les jeunes 
puissent répondre directement via Internet. Puisque plusieurs d'entre eux ne sont pas 
accessibles en personne, le contrôle sur le climat lors de l'administration de l'échelle ne peut 
être exercé (comme avoir une pièce calme, assez d'espace de travail, etc.). Moos (1994) 
affirme que l'échelle est habituellement administrée à des personnes ayant 11 ans et plus. 
Néarunoins, il ajoute que pour des personnes ayant peu d'attention, une version informatisée 
peut faciliter la tâche pour des sujets plus jeunes. De plus, il recommande (1984) de donner 
des précisions sur le sens des mots sur demande. Ces précisions sont disponibles sur la 
version informatique construite par la chercheure. Un hyperlien vers ces précisions est 
effectué lorsque le sujet clique sur un mot problématique (par exemple la cohésion). Une 
petite fenêtre s'ouvre alors, qui contient une explication simple et claire de ce mot. 
2.8.3.3 Données normatives, validité et fidélité de la GES 
Des données normatives ont été collectées chez les membres de 130 groupes et chez des 
leaders de 112 groupes (Moos, 1981). Cet échantillon de groupes comprenait 39 groupes 
orientés vers une tâche, 56 groupes sociaux à caractère récréatif et 35 groupes de support, 
d'entraide ou de psychothérapie. Les moyennes par sous-échelles et les écarts-types pour ces 
groupes se retrouvent dans le Tableau 2.3. Sempsey (1997) a ajouté à ce nombre les données 
de 31 groupes MUD (multi-users-dimension), une méthode de commUIùcation électronique 
textuelle et graphique. La mesure des dimensions de ces quatre types de groupes diffère 
substantiellement sur la GES et ce, conformément aux attentes théoriques selon la nature des 
groupes, ce qui augmente donc la validité de construit de cette échelle. 
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Tableau 2.3 : Moyenne des sous-échelles de la CES et écart-types pour les différents 
groupes sociaux 
Orientés vers Sociaux Psycho- Groupe Groupes 
Sous-échelle la tâche récréatifs thérapie d'entraide MUD 
(N=101) (N=62) (N=54) (N=88) (N=31) 
Moy. ÉT Moy. ÉT Moy. ÉT Moy. ÉT Moy.ÉT 
1. Cohésion 6,66 1.71 6,36 1,61 4,90 1,77 7,79 0,90 7,09 2,04 
2. Support du leader 6,47 1,61 6,83 1,46 5,23 1,46 7,73 1,14 6,29 2,54 
3. Expressivité 5,49 1,39 5,17 1,53 5,88 1,36 5,56 1, Il 6,70 1,67 
4. Indépendance 6,46 1,06 5,63 1,54 6,32 0,91 7,19 0,82 6,71 1,56 
5. Orientation vers la tâche 7,07 1,44 5,62 1,31 4,84 1,43 7,51 1,10 5,27 2,40 
6. Découverte de soi 3,80 1.77 4,49 1,65 5,78 1,66 6,44 0,91 6,41 2,21 
7. Colère et Agression 3,59 1,71 4,84 1,96 4,54 2,10 1,96 1,23 5,51 2,58 
8. Ordre et organisation 5,93 1,69 5,01 2,06 3,94 1,72 7,13 1,24 3,44 2,17 
9. Contrôle par le leader 4,55 1,44 6,08 1,71 3,06 1,41 5,45 1,46 3,95 2,16 
10. Innovation 4,71 1,25 4,12 1,49 5,10 1,49 3,74 1,16 6,39 2,04 
Note. Ce tableau a été adapté à partir des données qui se retrouvent dans Moos (1994) et 
dans Sempsey (1998). 
Le Tableau 2.4 montre la consistance interne (Alpha de Cronbach) de chaque sous­
échelle de la GES. Il est à noter que pratiquement la totalité des sous-échelles possèdent un 
coefficient supérieur ou égal à 0.70, ce qui est donc acceptable. L'auteur de l'échelle 
remarque toutefois que le coefficient de consistance interne de la sous-échelle Indépendance 
se situe à un niveau d'acceptation modéré. Le tableau présente aussi les coefficients 
exprimant la fidélité test-retest. Ces derniers ont été calculés à partir de 63 membres de 
7 groupes ayant complété deux fois la GES et ce, à un mois d'intervalle. Les coefficients se 
situent tous dans la marge acceptable, plutôt faibles pour les sous-échelles Indépendance et 
Expressivité mais élevés pour les sous-échelles Colère et Agression et Découverte de soi. 
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Tableau 2.4 : Consistance interne et fidélité test-retest de la GES-R 
Consistance Interne 1-Mois 
Sous-échelle (Alpha de Cronbach) Fidélité Test-Retest 
(N=246) (N= 63) 
1. Cohésion 
2. Support du leader .74 .73 
3. Expressivité .70 .67 
4. Indépendance .62 .65 
5. Orientation vers la tâche .72 .78 
6. Découverte de soi .83 .83 
7. Colère et Agression .83 .87 
8. Ordre et organisation .85 .82 
9. Contrôle par le leader .73 .75 
10. Innovation .78 .71 
Le Tableau 2.5 montre, quant à lui, les intercorrélations pour 246 membres et leaders de 
30 groupes. Celles-ci indiquent que les sous-échelles mesurent des éléments distincts mais 
reliés à des aspects de l'environnement social de groupe. 
2.9 Procédure 
Tous les parents des sujets ont été contactés par le biais d'une lettre (annexe CA) 
permettant de recueillir leur approbation et leur consentement éclairé quant à la participation 
de leur enfant à la recherche. Cette lettre leur a été acheminée par leur enfant (groupes A, B et 
C) ou par la poste (groupes D et E). Les directions des camps ont aussi consenti à l'étude 
(annexe C-3). 
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Tableau 2.5 : Inter-corrélations entre les sous-échelles de la GES-R 
2 3 4 5 6 7 8 9 
Sous-échelle 
(SL) (E) (Ind) (OT) (DS) (CA) (00) (CL) (Inn) 
1. Cohésion .35 .33 .38 .35 .35 -14 .32 -13 .28 
2. Support de 13 29 45 33 03 29 28 14 
l'animateur 
3. Expressivité 40 18 36 25 -Il -23 51 
4. Indépendance 22 46 23 -09 -17 49 
5. Orientation vers 15 -08 49 22 22 
la tâche 
6. Découverte de soi 35 -21 -06 34 
7. Colère et -52 04 20 
Agression 
8. Ordre et 33 -21 
organisation 
9. Contrôle par le -37 
leader 
Le déroulement de la collecte de données a débuté avant le début des premières séances 
de clavardage. Premièrement, un questionnaire initial (annexe D-l) a été distribué avant la 
première séance (groupes A, B, C, D et E). Pour le groupe A, ce questionnaire était distribué 
par la chercheure au local des Scientifines. Pour le groupe B, il était intégré avec la lettre de 
consentement et retourné aveC l'enveloppe-réponse avant la première séance de clavardage. 
Deuxièmement, l'ensemble des entrées, sorties et discussions (privées et publiques) dans la 
salle de clavardage ont été enregistrées de façon automatique et hebdomadaire par le serveur 
sur lequel le logiciel a été installé (groupes A, B, C, D et E). Troisièmement, la version 
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française et électronique de l'échelle d'environnement de groupe (GES) a été administrée aux 
sujets des groupes A, B et E (usagers réguliers). Tous les sujets ont répondu à l'échelle via 
Internet. Un taux de réponse de 100 % de l'échantillon régulier a été atteint. Cette échelle n'a 
pas été distribuée aux usagers ayant visité la Tribu une seule fois puisqu'il aurait été difficile 
pour eux de qualifier la personnalité et le climat du groupe après une seule visite. 
CHAPITRE III 
MODALITÉS D'ANALYSE DE DONNÉES 
Le chapitre présente d'abord les méthodes d'analyses des données recueillies par 
l'Échelle de l'Environnement de Groupe (GES). Il aborde ensuite les étapes prévues des 
analyses statistiques initiales et celles planifiées sur les observations électroniques. 
3.1 Analyse sur l'Échelle de l'Environnement de Groupe 
Les données recueillies par l'échelle (GES) ont été amassées sur un serveur pms 
transférées dans un fichier Excel qui reproduit la feuille-réponse fournie par Moos (1974). 
Les items de cette feuille-réponse sont arrangés de façon telle que chaque colonne représente 
une dimension ou sous-échelle. La chercheure ne doit compter que le nombre de X (c'est-à­
dire, la fonction du fichier Excel) dans chaque colonne pour déterminer le score brut. Une 
moyenne de ces scores bruts, à chacune des sous-échelles, a été calculée pour l'ensemble des 
sujets. Ces moyennes représentent le climat social du groupe La Tribu des Scientifines. Les 
différentes dimensions ont été examinées afin de dresser un portrait de ce groupe. Les 
éléments négatifs et positifs du climat social ont ainsi été recensés. Ces moyennes pourront 
aussi être comparées avec les données d'autres groupes virtuels ou réels. Des scores bruts 
peuvent aussi être convertis en scores standard. Ces scores pourront, par la suite, être 
comparés qualitativement aux données normatives de la GES (305 groupes réels) et aux 
données provenant de deux études sur les groupes virtuels (Sempsey, 1998; Barak et 
Wander-Schawartz, 2000). Malheureusement, des analyses statistiques comparatives plus 
poussées, visant à confirmer et à quantifier les similitudes observées, ne pourront être 
possibles puisque la majorité de ces recherches ont utilisé plusieurs groupes sociaux pour 
établir leur moyenne et non un seul, comme c'est le cas de la présente étude. De plus, dans 
65 
les articles originaux, seules les moyennes des groupes sont disponibles, sauf pour un groupe 
(muds). Ne disposant que d'un groupe (N=l), nous ne pouvons comparer les moyennes 
obtenues lors de notre expérimentation qu'avec celles obtenues par les différents types de 
groupe (c'est-à-dire, l'analyse d'un seul cas). Dans le cas contraire, des moyennes de groupes 
(normes) avec des moyennes d'individus (dans notre cas) seraient comparées et cela n'aurait 
aucun sens statistique. Une seule étude (Barak et Wander-Schawartz, 2000) a évalué un 
unique groupe virtuel de thérapie. Ces données sont comparées avec celles obtenues sur la 
Tribu des Scientifines dans le chapitre IV. 
3.2 Analyses statistiques initiales 
Des analyses descriptives (fréquence, moyenne, proportion) ont d'abord été effectuées sur 
le questionnaire initial et sur les données nwnériques provenant de la gestion de la Tribu des 
Scientifmes, comme le nombre de renvois et le nombre de clés (récompenses) attribuées. Des 
tests t et des facteurs de corrélations Pearson ont aussi été calculés afm d'explorer les 
différences entres les groupes, de même que les corrélations possibles entre l'expérience des 
sujets avec les ordinateurs ou le clavardage, et le nombre de renvois ou récompenses 
obtenues. 
3.3 Analyses sur les observations électroniques. 
Avant d'être analysées, les observations électroniques ont dû subir des modifications 
générales. Ces modifications sont d'abord décrites. Par la suite, deux types d'analyses ont été 
effectués, soit les analyses SATO (SATO-Calibrage et SATO-Intégral) et l'analyse de 
contenu. Ces deux types d'analyses sont donc par la suite exposés. 
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3.3.1 Préparation générale du matériel 
Une grande part de l'erreur de mesure survient après l'enregistrement de données en 
méthode qualitative, lorsque les données doivent être transcrites sous format texte pour 
effectuer l'analyse de contenu. Les appareils n'enregistrent pas toujours correctement, le son 
n'est pas toujours de bonne qualité, et les personnes qui transcrivent ont fréquemment des 
désaccords sur le verbatim des sujets. Dans le cadre de cette évaluation, aucun problème de 
ces problèmes n'a été observé, ceci grâce à la teclmologie du serveur et du système de 
clavardage offrant l'accès intégral à l'ensemble des transcriptions textuelles exactes des 
discussions. Il ne peut donc pas avoir de biais à ce niveau et les données sont très 
représentatives de ce qui s'est effectivement passé sur la Tribu des Scientifines. 
Les analyses ont été réalisées sur l'ensemble des transcriptions des discussions des sujets. 
li n'y a donc eu aucune sélection supplémentaire dans le matériel. Les transcriptions (c'est-à­
dire, le fichier original) ont été préalablement « nettoyées» des éléments indésirables (par 
exemple, des traces informatiques inutiles liées au fonctionnement du système de clavardage, 
adresse IP, heure, date et message du système) par un programme informatique en Perl 
(Annexe E-I). Par la suite, une vérification manuelle a eu lieu afin de vérifier l'exactitude du 
nettoyage PERL, et aussi retirer les sujets ne faisant par partie de l'échantillon. Nous avons 
également transformé les surnoms des sujets pour lesquels un consentement avait été reçu 
(bien connus par la chercheure et avec lesquels les sujets pourraient s'identifier). Les surnoms 
ont été remplacés par des caractères alphanumériques. Ces caractères ont été attribués en 
fonction du sexe du sujet (f ou m), de sa provenance (abréviation pour le nom du camp) et de 
son inscription finale dans le fichier de données (numéro). 
3.3.2 Analyse de texte par ordinateur (SATO) : préparation des données 
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Une analyse de texte par ordinateur avec le logiciel SATO a été effectuée. SATO a été 
construit par le Centre ATO, de la Faculté des Sciences humaines de l'Université du Québec 
à Montréal. SATO est un système d'analyse de textes par ordinateur dédié à l'analyse du 
contenu des documents conservés sur support informatique. 
Avant d'effectuer les analyses avec SATO, des modifications de base ont été apportées 
aux données amassées. Un pré-test avec le programme de SATO a permis d'identifier un 
problème dans le traitement des données par le logiciel. En effet, SATO ne considérait pas les 
émoticons en bloc, mais séparément (par exemple, :-) n'était pas traité en bloc mais il 
devenait trois éléments séparés et recensés distinctement). Le dictionnaire français de SATO 
a donc été modifié et adapté aux émoticons afin que le logiciel considère ces expressions 
comme des « mots» à part entière et qu'il les recense donc adéquatement. De plus, les textes 
ont été corrigés au niveau orthographique et grammatical (avec l'aide du logiciel de 
correction de Microsoft Word~. Ces corrections ont été réalisées afin que le logiciel ne 
considère pas comme différents un mot bien orthographié (science) et le même mot mal 
orthographié (csience) et les recense tous le deux, séparément. Ce type d'erreur arrive très 
fréquemment sur Internet, les jeunes faisant plus de fautes que les adultes, la vitesse étant 
primordiale et les erreurs liées à l'utilisation du clavier étant fréquentes. Ces comportements 
linguistiques nous apparaissent néanmoins utiles à la compréhension du phénomène de 
clavardage chez les jeunes. En outre, la forme du discours utilisé ici correspond, dans une 
certaine mesure, à l'aspect formel des habiletés sociales. Bien que l'utilisation de SATO ait 
nécessité certaines corrections, nous avons tout de même recensé les éléments modifiés afm 
de mieux comprendre comment les jeunes s'expriment sur Internet ainsi que l'impact de cette 
forme sur le message ou l'interaction. Aucune attention n'a toutefois été accordée à l'absence 
des majuscules. Les corrections omettaient aussi les fautes d'accord de « tout », les fautes 
relatives aux participes passés, aux acronymes ou aux expressions qui semblaient remplir une 
fonction (g pour j'ai demeure g). Les accords simples ont été corrigés (par exemple, a-tu est 
devenu as-tu). Les corrections fréquentes (au-delà de 5 corrections du même type) ont été 
recensées dans le Tableau 3.1. 
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Tableau 3.1
 
Corrections fréquentes apportées au texte original
 
Original Correction Nb de correction 
Ca Ça 148 
Age Âge 112 
Cest c'est 43 
oubli des traits d'union ajout - (par exemple, as-tu) 43 
quelle âge quel âge... 17 
Salu Salut 15 
Tres Très 13 
Ecri Ecris 10 
veu tu veux-tu 7 
Que il Qu'il (elision) 7 
On note aussi que, dans la grande majorité des cas, les négations ne sont pas correctement 
faites lorsqu'elles sont pourtant requises (par exemp1e,je sais pas au lieu de je ne sais pas) et 
que les sujets n'inversent pas non plus de façon adéquate lorsque c'est nécessaire. La 
ponctuation est également absente dans la majorité des cas (parfois quelques points 
d'exclamation ou d'interrogation manquent). Ces fautes qui sont très fréquentes (plus de 
200 fois) n'ont pas été corrigées ni recensées puisqu'une telle recension n'aurait pas été 
justifiée selon nos objectifs d'analyse avec le logiciel SATO. 
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3.3.3 Analyse de texte par ordinateur (SATO) : SATO-Calibrage et SATO-Intégral 
Des analyses générales (Sato-Calibrage, lexique total) sur les transcriptions ont d'abord 
été effectuées afin de dresser le lexique de la Tribu et les fréquences y étant associées. Les 
analyses sur SATO-Calibrage permettent de détailler et de quantifier la complexité du 
discours des jeunes lors des séances de clavardage. En fait, SATO-Calibrage permet de situer 
un corpus de texte sur un continuum de complexité, allant de la première à la cinquième 
année du primaire. Le discours écrit étant une dimension (ou forme de l'habileté sociale 
déployée) importante dans l'analyse de la présente recherche, ces analyses permettent une 
description plus poussée et approfondie de cet aspect. L'analyse SATO vise aussi à raffiner la 
grille de cotation si nécessaire pour l'analyse qualitative, à recueillir des informations 
quantitatives pour appuyer les éléments de cette grille (c'est-à-dire, la triangulation des 
résultats) et finalement à fournir un portrait quantitatif de l'utilisation du clavardage par les 
jeunes et le discours utilisé. 
3.3.4 Analyse de contenu: définition 
L'analyse de contenu considère le langage comme un objet transparent (painchaud, 
1989). Elle s'intéresse donc à ce qui est dit et ce qui n'est pas dit (au sens latent du message 
du discours). Elle ne s'intéresse pas à la fonction (politique, manipulation, etc.) du message 
de l'émetteur, mais plutôt au caractère actif et intentionnel du discours que le sujet livre. La 
présente évaluation effectuera une analyse de contenu classique, soit une mise en rapport des 
signifiés du texte avec des variables psychologiques, préalablement organisées sous forme de 
grille de lecture découlant d'une recension des écrits portant sur les habiletés sociales 
(Painchaud, 1989). Pour la présente évaluation, cette orientation méthodologique se traduit 
par la mise en rapport du contenu des discussions se déroulant sur la Tribu des Scientifmes 
avec les différents aspects des habiletés sociales. Cette analyse permettra de déterminer les 
habiletés utilisées et celles qui ne l'ont pas été. Elle permettra aussi de préciser les habiletés 
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sociales qui sont propres à la discussion électronique et qui ont été utilisées au cours de ces 
discussions. 
Le codage est la phase de déconstruction et de décontextualisation du matériel recueilli. 
On sélectionne une unité (c'est-à-dire, un mot ou une phrase) et on la classe dans une 
catégorie d'habileté sociale. Le codage effectué dans le cadre de cette évaluation est de type 
mixte. Ce choix ne repose pas sur une question de contrôle expérimental, mais sur le choix 
d'une approche théorique. Il dépend de notre objectif d'évaluation. La discussion sur les 
systèmes de clavardage chez les jeunes est très peu couverte par la littérature scientifique; il 
serait impossible, en outre, de coder l'ensemble du matériel en ayant en tête, à l'avance, 
l'ensemble des catégories d'habiletés sociales sur Internet. En fait, comme il a été vu au 
chapitre I, le terme « habileté sociale» est flou et sa défmition ne fait pas consensus dans la 
littérature scientifique traditionnelle. Sur Internet, cette situation s'accentue, c'est-à-dire que 
plusieurs habiletés sociales sont liées aux expressions faciales ou à la gestuelle. Or, sur 
Internet, ces habiletés ne peuvent pas s'exprimer. Il serait absurde de simplement rejeter ces 
habiletés et d'adopter un codage fermé. 
3.3.5 Analyse de contenu: grille de lecture adoptée 
La grille d'analyse de contenu initiale a été développée suite à l'analyse conceptuelle du 
terme «habiletés sociales », effectuée au chapitre I, et fondée aussi en grande partie sur la 
taxonomie des habiletés sociales développée par Tardif (1999). La classification atteinte lors 
de l'analyse conceptuelle (Annexe A) représente bien le concept théorique d'habileté sociale. 
Toutefois, même si certaines dimensions sont bel et bien important en théorie, elles ne sont 
pas nécessairement observable sur Internet. De plus, certaines catégories sont sont trop floues 
pour les interactions sociales en ligne (c'est-à-dire pas nécessairement observables de façon 
empirique) et pour une application concrète en tant qu'outil d'analyse qualitative sur cette 
réalité sociale. La taxonomie de Tardif et les habiletés sociales recensées par les recherches 
ayant étudié les interactions en ligne ont donc été intégrées à la grille de de lecture. Cette 
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nouvelle grille pennet de mieux définir - c'est-à-dire, de façon opérationnelle et observable 
- et de regrouper les éléments recensés lors de l'analyse conceptuelle et d'ajouter les 
éléments propres à l'interaction en ligne. Les catégories ainsi obtenues sont davantage 
mutuellement exclusives. 
Bien qu'exhaustive tout en ne représentant pas l'ensemble des habiletés sociales utilisées, 
cette nouvelle grille (Annexe E-2) est le point d'ancrage de l'analyse de contenu. Elle pennet 
de comparer les habiletés sociales qui sont recensées sur la Tribu des Scientifmes et celles 
énoncées par la littérature. Comme mentionné dans le paragraphe 3.3.4, un codage mixte 
pennet l'inclusion de nouvelles catégories dans la grille. Une grille mixte semble être l'outil 
nécessaire lorsqu'une recherche aborde un milieu qui partage certaines similitudes avec le 
milieu d'ancrage tout en étant susceptible de diverger sur d'autres plans. Il est facile 
d'anticiper des différences entre les habiletés sociales nécessaires à la communication sur une 
salle de clavardage et celles nécessaires dans la vie de tous les jours. 
3.3.6 Analyse de contenu: la mise à l'épreuve de la grille de lecture (contre-codage) 
Le codage a été effectué par ordinateur avec l'aide du logiciel Atlas-ti. Pour cela, deux 
codeurs ont été impliqués. Le logiciel facilite les contrôles de validité et de fidélité propres à 
la cotation. Après avoir préparé une unité hennéneutique contenant l'ensemble des 
transcriptions et y avoir introduit les codes (codes libres) de la grille de cotation, la 
chercheure a d'abord codé (en guise d'entraînement et pour mettre à l'épreuve la grille) une 
portion du matériel de l'échantillon (à savoir 13,40 % des données). La technique ainsi 
utilisée se nomme codage pas à pas: code-by-list. Suite à ce codage initial, le deuxième 
codeur a importé les transcriptions des interventions des jeunes de la Tribu (passages choisis 
par la chercheure) et les codes libres à partir d'une nouvelle unité hennéneutique où aucune 
sélection d'unité et aucun attachement à un code ne subsistaient. C'est à ce moment que le 
contre-codage est effectué. Celui-ci pennet de vérifier la sélection des unités significatives et 
de raffiner les codes. Le but est de s'entendre sur les unités de base de l'analyse et sur la 
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« manière» de coder. Dans ce cas, le codeur externe doit coder des passages significatifs ou 
problématiques sélectionnés lors de la première cotation par la chercheure. La grille de 
cotation (de lecture) lui est accessible. Un accord inter-juge sur «la manière de coder» est 
ainsi calculé. Un coefficient d'accord inter-juge Kappa a été calculé à cet effet. Pour 
discriminer davantage l'accord selon les catégories de la grille de contenu, et ainsi être en 
mesure de mieux raffiner la grille si nécessaire, des coefficients par catégories (catégorie de 
contenu, de forme, espace, comportements négatifs, science, sanctions) ont été calculés. Le 
test non paramétrique Kappa (K) de Cohen (1960) permet de chiffrer l'accord entre deux ou 
plusieurs observateurs ou techniques, lorsque les jugements sont qualitatifs, contrairement au 
coefficient u de Kendall qui, lui, évalue le degré d'accord entre des jugements quantitatifs. 
Pourquoi ne pas avoir simplement utilisé un pourcentage pour mesurer l'accord comme tant 
d'autres chercheurs? Simplement pour être davantage rigoureux car le coefficient de Kappa 
possède un net avantage comparativement à la mesure d'un simple accord par pourcentage. 
Landis et Koch (1977) ont proposé un classement de l'accord en fonction de la valeur de 
Kappa. Ce classement est présenté dans le Tableau 3.2. Les limites de ce classement sont 
arbitraires et peuvent varier selon l'étude réalisée~ar exemple, en psychiatrie, où la part 
d'incertitude est grande, un accord modéré dans l'échelle proposée ci-dessus pourrait être 
considéré comme excellent. Ces calculs ont été effectués en utilisant des outils informatiques 
disponibles sur Internet en format DOS (Bonnardel, http://kappa.chez­
alice.frlKappa cohen.htm) ou Excel (Bégin, http://www.er.ugam.calnobel/r30574). pour les 
catégories d'habiletés sociales où un nombre trop faible de cotations (n) était recensé (pour 
permettre le fonctionnement du logiciel). 
Tableau 3.2 
Degré d'accord et valeur de Kappa nécessaire 
Accord Kappa 
Excellent 2: 0,81 
Bon 0,80 - 0,61 
Modéré 0,60 - 0,41 
Médiocre 0,40 - 0,21 
Mauvais 0,20 - 0,00 
Très mauvais <0,00 
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Le Tableau 3.3 illustre les valeurs de Kappa obtenues lors du calcul de l'accord inter-juge 
sur le codage irùtial (comprenant 13.40 % des données). Avant l'ajustement de la grille, on 
devrait, selon Huberman et Miles (1984), obtenir un indice de fidélité d'au moins 70 %. Si on 
n'atteint pas 70 % avant l'ajustement, c'est que la grille n'est pas construite adéquatement et 
que les catégories ne sont pas assez bien définies, donc le codage qui en résulte est flou. 
Après l'ajustement, on s'attend idéalement à ce qu'il y ait 90 % de fidélité, tant pour la 
correspondance intra-codeur (quand on reprend son propre codage sur le premier matériel) 
que pour la correspondance inter-codeur (avec le deuxième codeur). Chercher 100 % de 
fidélité est absurde car deux mesures ne sont jamais identiques. Si c'était le cas, cela voudrait 
dire que la procédure est faussée de telle manière qu'un des codeurs opère en fonction de 
l'autre, et non pas sur la base du matériel. Dans le cas de la présente recherche, un coefficient 
moyen de 84 % est obtenu pour l'accord inter-juge initial sur la grille de cotation. Toutefois, 
lorsqu'on observe les différents coefficients obtenus selon les catégories, on observe un 
coefficient plus faible, soit celui obtenu pour la catégorie « Contenu ». 
Tableau 3.3 
Degré d'accord et valeur de Kappa pour le calcul de l'accord inter-juge 
(mise à l'épreuve initiale de la grille de cotation) 
Catégorie Kappa Accord 
Contenu 0,51 Modéré 
Forme 0,82 Bon 
Espace 1,00 Excellent 
Comportements 0,74 Bon 
négatifs 
Science 0,98 Excellent 
Sanctions 1,00 Excellent 
Cette analyse préliminaire a permis d'identifier certains problèmes exigeant, pour un 
meilleur accord inteIjuge, des modifications de la grille avant la poursuite du travail 
d'analyse. Premièrement, on observe un manque de clarification au niveau des définitions des 
concepts utilisés (dimension de contenu des habiletés sociales). Deuxièmement, les juges 
oublient souvent de considérer la dimensionnalité de la cotation. En d'autres termes, les juges 
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n'ont coté que le contenu scientifique d'une ligne alors que la cotation d'un contenu 
scientifique n'exclut pas la présence d'un contenu social. Troisièmement, les remarques des 
animateurs ne sont pas suffisamment considérées ou sont mal interprétées (c'est-à-dire qu'on 
lui attribue du « leadership» alors que c'est son rôle d'animer). Quatrièmement, il manque 
des codes pour des événements qui devraient pourtant être notés (par exemple: utilisation de 
l'espace). Cinquièmement, il manque de discrimination pour les événements liés à la 
ponctuation et à l'utilisation de majuscules ou d'orthographe spécifique pour attirer 
l'attention. Sixièmement, il manque de discrimination pour les événements liés aux 
acronymes et contractions linguistiques. Afin de résoudre ces problèmes, des définitions plus 
précises ont été élaborées pour chacune des catégories; de plus, une procédure de vérification 
plus systématique des dimensions (Contenu, Forme, Espace, Science) a été instaurée pour les 
étapes ultérieures et des codes supplémentaires ont été ajoutés pour augmenter le potentiel de 
discrimination de la grille d'analyse de contenu. Les éléments ajoutés à la grille à cette étape 
se retrouvent en italique dans l'annexe E-2. 
3.3.7 La poursuite du codage, le codage inverse (accord inter-juge), et l'accord intra­
juge 
Suite à l'étape de la mise à l'épreuve de la grille de cotation initiale, la chercheure a, par 
la suite, codé une première fois 38 % du matériel de l'échantillon. Elle a ensuite poursuivi le 
codage de l'ensemble du matériel. 
Pour satisfaire les exigences de la vérification, un nouveau calcul de la fidélité inter- et 
intra-codeurs a été réalisé sur une partie du matériel, choisie au hasard. On doit ensuite 
normalement rapporter les indices obtenus, quels qu'ils soient. La citation suivante de Van 
Der Maren (1996), illustre bien ce principe: 
(...) les pourcentages de fidélité recommandés par les auteurs ne doivent pas être 
magiques au point de recommencer le codage tant qu'ils ne sont pas atteints (... ) Ces 
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chiffres ne feront que souligner la relativité inhérente à tout codage, étant donné la 
nécessaire subjectivité des analystes, la polysémie des langages naturels et la particularité 
des expériences et des expressions individuelles. 
Lors de cette étape, les codes élaborés sont disponibles et les unités significatives sont 
déjà choisies. Il s'agit donc ici d'un travail d'association visant à savoir si les codes 
représentent bien la même chose pour les différents codeurs. Les Tableaux 3.4 et 3.5 
illustrent les différents accords inter-juge et intra-juge, réalisés sur 38 % des données. Le 
degré d'accord est excellent pour chacune des catégories. Les modifications initiales de la 
grille (lors de la mise à l'épreuve initiale de la grille) ont nettement amélioré la fidélité du 
codage. 
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Tableau 3.4
 
Degré d'accord et valeur de Kappa pour le calcul de l'accord inter-juge
 
Catégorie Kappa Accord 
Contenu 0,96 Excellent 
Forme 0,995 Excellent 
Espace 0,995 Excellent 
Comportements 1,00 Excellent 
négatifs 
Science 0,989 Excellent 
Sanctions 1,00 Excellent 
Tableau 3.5 
Degré d'accord et valeur de Kappa pour le calcul de l'accord intra-juge 
Catégorie Kappa Accord 
Contenu 0,992 Excellent 
Forme 1,00 Excellent 
Espace 1,00 Excellent 
Comportements 0,947 Excellent 
négatifs 
Science 0,995 Excellent 
Sanctions 0,954 Excellent 
3.3.8 Les analyses qualitatives et quantitatives 
Une fois le matériel codé de façon rigoureuse, l'interpellation des différents codes a été 
décrite de façon détaillée afin de déterminer la nature de ces codes, leur fréquence, leur 
répartition selon différents facteurs (par exemple, sexe, mixité, camps, moments dans 
l'expérimentation, espace où la conversation a lieu) de même que leurs interactions au plan 
qualitatif. Lorsque des analyses quantitatives se sont avérées possibles (en cas de nombre de 
codes assez élevé par catégorie), des analyses par tableaux de contingences et, parfois, des 
corrélations (calculées à partir de la cote Z ajustée calculée lors de ces analyses par tableaux 
de contingences) ont été effectuées. Des feuilles de calcul utilisant Microsoft Excel et 
77 
construites par Jean Bégin ont été utilisées à cet effet pour faciliter les calculs (contingences 
et probabilité: http://www.er.ugam.ca/nobellr30574). 
Contingence signifie dépendance, de sorte qu'un tableau de contingences est tout 
simplement un tableau qui montre comment une caractéristique dépend d'une autre 
(Wonnacott et Wonnacott, 1991). Dans notre étude, nous avons pu observer, avec les 
tableaux de contingences, comment se traduit l'apparition de diverses habiletés sociales en 
fonction de différents facteurs. Par exemple, des analyses par tableaux de contingences 
(appelées par abus de langage: test de khi carré, i) ont été réalisées sur les données (les 
codes et leurs fréquences) afin d'explorer l'usage du clavardage des différents groupes: selon 
le moment de l'expérimentation (code début/milieu/flll) ou l'espace où a lieu la conversation 
(privé ou public). Dans ce contexte, le tableau de contingence sert à explorer les influences 
possibles de ces variables sur l'utilisation des différents codes relatifs à l'analyse du contenu. 
Ils ont aussi l'avantage d'éliminer l'influence de la taille inégale des échantillons à travers ces 
catégories. En d'autres termes, lorsqu'un code semble apparaître plus fréquemment (c'est-à­
dire, un nombre de cotations plus élevé chez ce groupe pour ce code) dans la sphère publique, 
comment savoir si ce qui est observé ne relève pas simplement et exclusivement du nombre 
plus élevé (et, par conséquent, plus de matériel codé) d'échange ayant eu lieu en public. 
L'analyse par tableaux de contingences permet de déterminer si cette influence se maintient 
proportionnellement au nombre de matériel codé pour chaque groupe. La valeur du i nous 
informe sur l'effet général, par exemple, que le type d'habileté sociale manifesté est 
effectivement influencé par le moment de l'expérimentation. Pour les détails (c'est-à-dire, 
pour savoir où exactement se situe l'effet par exemple, quelles habiletés spécifiques sont 
davantage apparues au début de l'expérimentation ou celles qui sont moins apparues à la fin), 
la feuille Excel de Bégin fournit la valeur de Z. Au-delà de 1,96, cette valeur est considérée 
comme significative. Ce type d'analyse quantitative n'a pas pu être toujours effectué; quand 
il a pu être effectué ce fut au prix de regroupement entre les variables présentes en moins 
grand nombre. Par exemple, il était en effet impossible de faire ce type d'analyse lorsque le 
nombre d'observations est trop faible dans l'une des catégories (par exemple, il n'y a pas 
assez d'observations d'actes prosociaux à la fin). À ce moment, des regroupements ont eu 
lieu et ils seront mentionnés dans le chapitre 4. Il importe donc d'être prudent et d'avoir une 
vision globale des résultats lors de l'interprétation des résultats. 
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3.3.9 Triangulation des résultats 
La triangulation des résultats est une procédure, en recherche qualitative, qui vise à 
vérifier la validité et la fidélité des résultats obtenus, ceci en confrontant des infonnations sur 
un même thème à des moments différents (Van Der Maren, 1994). Cette vérification peut être 
notamment réalisée en faisant varier l'instrument de la collecte. En considérant les données 
de SATO, de l'analyse du contenu et celles reliées au climat social mesuré par l'échelle de 
l'environnement de Groupe (Moos, 1974), nous serons en mesure de trianguler les données 
puisque certaines catégories d'habiletés sociales peuvent se refléter implicitement dans 
l'échelle de Moos (par exemple l'expressivité, l'indépendance, la colère et l'agression). 
CHAPITRE IV 
RÉSULTATS 
Le chapitre présente d'abord les résultats tirés de l'Échelle de l'Environnement de 
Groupe. Il décrit ensuite les résultats des analyses statistiques initiales. Sont détaillés enfin les 
résultats des analyses (linguistiques, quantitatives et qualitatives) faites sur les observations 
électroniques. 
4.1 L'Échelle de l'Environnement de Groupe 
Tel que décrit au chapitre 3, l'Échelle d'Environnement de Groupe comprend dix sous­
échelles mesurant les caractéristiques socio-environnementales d'un groupe social. Cet outil 
permet, rappelons-le, d'une part de détailler les caractéristiques du climat social présent lors 
des séances de clavardage. D'autre part, il permet de comparer le groupe la Tribu des 
Scientifmes avec des données d'études antérieures ou ultérieures s'intéressant au climat 
social de groupes virtuels (Sempsey, 1997; Barak et Wander-Schawartz, 2000) ou réels, 
provenant, dans ce dernier cas, des données normatives de l'Échelle de l'Environnement de 
Groupe (Moos, 1981). Il importe de saisir que nous comparons ici, de façon qualitative, la 
moyenne et l'écart type obtenus par nos sujets d'un seul groupe (à savoir la Tribu des 
Scientifmes) avec les moyennes et écart-types de plusieurs groupes par type de catégories 
(c'est-à-dire MUDS, sociaux-récréatifs, etc.). Le Tableau 4.1 illustre des caractéristiques 
partagées entre les groupes relativement aux différentes dimensions du climat social, telles 
que mesurées par l'Échelle d'Environnement de Groupe. La dernière colonne représente les 
résultats obtenus par le groupe de la Tribu des Scientifmes. Les nombres en caractère gras, 
sur chaque dimension, indiquent les moyennes des groupes se rapprochant le plus de celle 
obtenue par la Tribu des Scientifines. 
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Globalement, la Tribu des Scientifines se compare davantage aux groupes de MUS 
(Multi-User Dimension) étudiés par Sempsey (1998) en ce qui concerne le niveau de 
cohésion et le degré d'orientation vers la tâche. Toutefois, elle se compare davantage aux 
groupes sociaux récréatifs pour le support du «leader », le degré d'expressivité et le contrôle 
par le leader. Aussi, la Tribu est comparable aux groupes orientés vers la tâche pour la 
découverte de soi (plus bas) et l'innovation. Enfin, la Tribu se compare davantage aux 
groupes psychothérapeutiques en ce qui concerne le degré d'indépendance; elle est, de 
même, comparable aux groupes d'entraide pour les niveaux de colère, d'agression, d'ordre et 
d'organisation perçus par le groupe. Il aurait été pertinent de vérifier le tout statistiquement 
mais, puisque dans un cas il s'agit de moyennes d'individus, et dans les autres, de moyennes 
de groupes, nous ne pouvons pas effectuer un test statistique afin de détenniner si les 
différences entre notre groupe et les normes relatives à chacun des groupes sont significatives 
ou non. Aucune donnée spécifique n'est disponible quant aux résultats obtenus par le groupe 
virtuel de thérapie (Barak et Wander-Schwartz, 2000) aux différentes sous-échelles de 
l'Échelle de l'Environnement de Groupe. Les résultats généraux de cette étude seront 
néanmoins discutés dans le chapitre V. 
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Tableau 4.1.
 
Comparaison des moyennes des différents types de groupes
 
sociaux avec la moyenne obtenue sur la Tribu des Scientifines
 
Orientés Sociaux Psycho- Groupe Groupes La Tribu 
Multi-UserSous-échelle vers la récréatifs thérapie d'entraide Dimension Clavardage 
tâche (N=62) (N=54) (N=88) (N=31) (N=21) 
Moy.ÉT Moy.ÉT Moy.ÉT Moy.ÉT Moy.ÉT MoyÉT 
6,66 1.71 6,36 1,61 4,90 1,77 7,79 0,90 7,09 2,04 7,08 1,44 1. Cohésion 
2. Support du leader 6,47 1,61 6,83 1,46 5,23 1,46 7,73 1,14 6,29 2,54 7,25 0,87 
3. Expressivité 5,49 1,39 5,17 1,53 5,88 1,36 5,56 1,11 6,70 1,67 4,33 1,07 
4. Indépendance 6,46 1,06 5,63 1,54 6,32 0,91 7,19 0,82 6,71 1,56 6,171,11 
5. Orientation vers la 
tâche 7,07 1,44 5,62 1,31 4,84 1,43 7,51 1,10 5,27 2,40 5,33 1,85 
6. Découverte de soi 3,80 1.77 4,49 1,65 5,78 1,66 6,44 0,91 6,41 2,21 3,25 1,96 
7. Colère et Agression 3,59 1,71 4,84 1,96 4,54 2,10 1,96 1,23 5,51 2,58 1,92 1,24 
8. Ordre et organisation 5,93 1,69 5,01 2,06 3,94 1,72 7,13 1,24 3,44 2,17 6,17 1,59 
9. Contrôle par le leader 4,55 1,44 6,08 1,71 3,06 1,41 5,45 1,46 3,95 2,16 6,00 1,48 
10. Innovation 4,71 1,25 4,12 1,49 5,10 1,49 3,74 1,16 6,39 2,04 4,91 0,67 
Note. Ce tableau a été adapté à partir des données qui se retrouvent dans les articles de Moos 
(1994) et Sempsey (1998). 
4.2 Résultats des analyses statistiques initiales 
Tel que mentionné au chapitre 3, plusieurs analyses statistiques ont été tout d'abord 
effectuées sur les données des questionnaires initiaux et sur les données numériques 
provenant de la gestion (dimension administrative) de la Tribu des Scientifines, comme le 
nombre de renvois et le nombre de clés (récompenses) attribuées. Les analyses descriptives, 
les résultats des tests t et des corrélations Pearson sont rapportés dans cette section. 
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4.2.1 Analyses descriptives 
Les dOllllées du questiollllaire initial ont permis de dresser non seulement un portrait des 
sujets quant à leur âge, sexe et scolarité (dollllées de l'échantillon telles que fournies au 
Tableau 2.2), mais elles ont aussi contribué à fournir des informations plus détaillées quant à 
l'expérience de notre échantillon avec les ordinateurs et la conununication électronique. 
Rappelons-le ici, le panel est constitué de 52 sujets (32 filles et 20 garçons). 
En ce qui concerne l'expérience avec l'ordinateur, 82.7 % du panel s'est déjà servi d'un 
ordinateur (81.3 % chez les filles; 85.0 % chez les garçons). Quant au c1avardage, 59.6 % du 
panel l'a déjà utilisé à au moins une occasion (59.4 % chez les filles; 55.0 % chez les 
garçons). Dans cette proportion, les enfants utilisant le c1avardage depuis 6 mois ou moins 
représentent 15.4 % des sujets, ceux l'utilisant depuis 1 à 2 ans, 26.9 %, ceux l'utilisant 
depuis 3 ou 4 ans, 15.4 % et enfin, ceux l'utilisant depuis 5 ans ou plus, 1.9 %. Selon le test t 
effectué sur ces dOllllées, rien ne permet d'affirmer que les filles diffèrent des garçons sur 
cette dimension. De même, une fraction significative des sujets, soit 36.5 % du sous­
échantillon, utilise peu le c1avardage, à savoir une heure ou moins par semaine. Dans les 
autres cas, 11.5 % l'utilisent entre 1 et 3 heures, 5.8 % entre trois et six heures, et 3.8 % plus 
de six heures par semaine. Les filles et les garçons ne diffèrent pas non plus sur cette 
dimension. De plus, 51,9 % de l'échantillon s'est déjà servi d'un autre moyen de 
conununication électronique (courriel,jeux, etc.). Seulement 7.7 % des sujets ont essayé deux 
moyens de conununication ou plus (y compris le c1avardage). Celui le plus fréquenunent 
rapporté est le courrier électronique. À cet effet, 36.5 % de cet échantillon rapporte utiliser le 
counie! une heure ou moins par semaine, alors que seulement 13.4 % rapporte l'utiliser plus 
d'une heure de façon hebdomadaire. 
Le nombre de renvois (technique d'isolement) et de récompenses (technique d'économie 
de jetons) nous fournit une idée de l'ampleur des interventions réalisées par les animateurs et 
superviseurs sur le c1avardage. Ces interventions sont enregistrées de façon automatique par 
le système de c1avardage et/ou par les animateurs. Aucun jugement n'a été nécessaire à 
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l'étape d'analyse des résultats car il s'agit d'un fait clairement recensé par les animateurs à 
chacune des séances. L'ensemble des interventions influencent probablement le climat social, 
la quantité et la qualité des interactions sociales déployées par les sujets. Il importe donc de 
détailler les stratégies d'intervention déployées par les animateurs et les superviseurs. En ce 
qui concerne les techniques de récompenses, durant l'ensemble de l'expérimentation, un total 
de 157 clés ont été attribuées aux participants. Seuls 7 renvois (isolements) ont eu lieu. En 
moyenne, 3 clés par usager (étendue = 1-13, SD= 3) ont été attribuées et 0,13 (étendue= 0-2, 
SD = 0,40) renvoi par usager a été effectué. La moyenne des clés attribuées grimpe à 4,9 
(étendue = 1-13, SD = 3,66) par usagers réguliers et le nombre de renvois à 0,19 (étendue = 
0-2, SD = 0,51). Il importe de noter que les sujets ont cumulé, en moyenne, 1,9 journée de 
présence au clavardage (étendue=1-6, SD=1.4). Naturellement, les sujets provenant des 
camps à usage unique ne pouvaient pas cumuler davantage qu'une présence et avaient moins 
de chances d'accumuler, par le fait même, plusieurs clés ou renvois. Pour les 20 sujets 
réguliers, on observe une moyenne de 3 journées de présence par sujet aux séances de 
clavardage (étendue=1-6, SD=1,6). 
4.2.2 Test t 
Il est important de noter qu'un test t a d'abord été effectué sur les données afin de 
déterminer si les filles et les garçons diffèrent significativement quant à l'âge ou à la 
scolarité. Ce test continne que les garçons (M = Il,70; É.T. = 2,00) du panel sont 
significativement plus âgés que les filles (M = 10,53 ; É.T. = 1,93, t(50) = 2,09 ; p < 0,05). Il 
importe donc d'interpréter les différences entres ces deux groupes de façon prudente car les 
résultats obtenus peuvent dépendre autant du sexe que de l'âge de ces deux groupes. 
Des tests t ont aussi été effectués sur les données afin de vérifier si les garçons et les filles 
diffèrent quant aux nombre de présences, de renvois ou de récompenses obtenus. Pour le 
nombre de renvois, les deux groupes ne semblent pas différer. Toutefois, pour le nombre de 
clés obtenues (t(50) = 2,10; p < 0,05) et le nombre de présences accumulées (t(50) = -3,12; P 
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< 0,01), les filles diffèrent des garçons. En effet, les filles ont accumulé plus de jours de 
présence (M = 2,31 ; É.T. = 1,62) que les garçons (M = 1,15 ; É.T. = 0,49). Aussi, les filles 
ont accumulé plus de clés (M = 3,69 ; É.T. = 3,50) que les garçons (M = 1,95 ; É.T. = 1,50). 
Toutefois, cette différence reflète davantage la lacune énoncée au chapitre 2 de notre 
échantillonnage (c'est-à-dire, un nombre restreint d'usagers réguliers masculins) et non un 
manque de participation ou nombre moindre de récompenses attribuées aux garçons. Les 
sujets réguliers masculins étant moins nombreux, l'échantillon des garçons ne pouvait tout 
simplement pas accumuler autant de présences (et, par là même de clés) que les filles. 
4.2.3 Corrélations Pearson 
Plusieurs variables semblent avoir influencé le nombre de clés qu'un jeune a pu amasser 
durant l'expérimentation. À cet effet, on observe des corrélations élevées entre, 
naturellement, le nombre de présences et le nombre de clés amassées (r(51) = 0,80; p < 0,01) 
ainsi qu'avec le fait d'être un usager régulier (r(51) = 0,52; p < 0,01). De plus, le nombre de 
clés amassées semble corréler faiblement avec le sexe du sujet (r(51) = 0,29 ; p < 0,05), 
confinnant les résultats des tests t à la section 4.2.2. Les filles semblent, selon cette 
corrélation, avoir amassé un nombre un peu plus élevé de clés. Toutefois, tel qu'énoncé au 
chapitre 2, l'échantillon présente une faille soit, un nombre restreint d'usagers réguliers 
(plusieurs présences) masculins. Dû à cette lacune de l'échantillon et puisqu'à la base, le 
nombre de présences corrèle avec le nombre de clés amassées, la corrélation observée avec le 
sexe peut refléter exclusivement ce fait. Cette dernière corrélation avec le sexe est donc peu 
interprétable puisqu'en pratique, les garçons ont accumulé moins de présences que les filles. 
Le nombre de clés amassées corrèle aussi avec le nombre d'armée d'utilisation du clavardage 
(r(51) = 0,49; p < 0,05) et avec le nombre d'heures par semaine passées sur d'autres moyens 
de conununication électronique (r(51) = 0,40 ; p < 0,01). Le nombre de renvois cumulés par 
usager corrèle, quant à lui, aussi avec le nombre de présence (r(51) = 0,28; p < 0,05). De 
plus, le nombre de renvois corrèle avec la fréquence d'utilisation du clavardage par semaine 
(r (51) =0,40; p < 0,01) et le nombre d'années d'utilisation du clavardage (r (51) =0,35; p < 
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0,05). Enfin, le nombre de présences corrèle avec le nombre d'années d'utilisation du 
clavardage (r(51)= 0.37; p 0.01). 
Une autre corrélation est observée entre la fréquence d'utilisation du clavardage par 
semaine et le nombre d'années de scolarité (r(51) = 0.30; p < 0.05). Le nombre d'autres 
moyens de conununication électronique utilisés par les sujets corrèle avec l'âge de ceux-ci 
(r(51) = 0.52; p < p 0.01), avec leur nombre d'années de scolarité (r(51) = 0.55; p< 0.01) et 
selon la provenance du camp (r(51) = 0.368; p < 0.01). Toutefois, même si cette dernière 
corrélation suggère que les camps à usage unique utilisent davantage d'autres moyens de 
conununication électronique, ces camps ont aussi une clientèle légèrement plus âgée (voir au 
chapitre 2). Nous savons déjà maintenant qu'il semble exister une corrélation entre le nombre 
de moyens de conununication électronique utilisé et l'âge donc, la corrélation entre le camp 
et le nombre de moyens de conununication électronique utilisé peut refléter essentiellement 
ce fait. On trouve d'ailleurs une corrélation significative entre les camps et l'âge des sujets 
(r(51) = 0.48 ; P <0.01). La quantité de temps passé sur d'autres moyens de conununication 
est aussi en lien avec l'âge des sujets (r(51) = 0.58, p < 0.01) et avec la scolarité (r(51) = 
0.57; p < 0.01). Le fait d'avoir ou non de l'expérience avec d'autres moyens de 
conununication semble aussi en lien avec l'âge r(51) = 0.47; p < 0.01) et la scolarité (0.465 ; 
p 0.01). Le nombre d'années d'expérience avec le clavardage corrèle aussi, quant à lui, avec 
le nombre d'années de scolarité (r(51) = 0.36; p < 0.01) et l'âge des sujets (r(51) = 0.41 ; p < 
0.01). Enfin, la fréquence d'utilisation du clavardage par semaine corrèle avec le nombre 
d'années d'expérience avec le clavardage (r(51) = 0.57; p < 0.01). 
En résumé, les analyses statistiques initiales révèlent que la majeure partie (82,6 %) de 
notre échantillon s'est déjà servie d'un ordinateur avant l'expérimentation. De plus, un peu 
plus de la moitié (59.6 %) a déjà utilisé le clavardage et possède, pour la plupart, entre 6 mois 
et 4 ans d'expérience avec ce moyen de conununication électronique. Toutefois, pour la 
plupart des sujets qui utilisent le clavardage (48 % de l'échantillon total), ils l'utilisent peu 
fréquenunent soit, moins de 4 heures par semaine. De plus, 51.9 % de l'échantillon s'est déjà 
servi d'un autre moyen de conununication électronique (courriel, jeux, etc.). Celui le plus 
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fréquemment rapporté est le coumel ou courrier électronique. À cet effet, un peu plus du tiers 
de l'échantillon (36.5 %) rapporte utiliser le courriel une heure par semaine ou moins. En 
général, peu de renvois (7) ont du être appliqués mais, plusieurs clés (récompenses) ont été 
remises (157). Les usagers réguliers ont bénéficié en moyenne de 4.9 clés par usager. En 
termes de journées de présence au clavardage, il y a une moyenne générale de 1.9 journée. 
Toutefois, en excluant les camps à usage unique, une moyenne de 3 journées de présence est 
obtenue. 
4.3 Analyses sur des observations électroniques 
Les analyses sur SATO ont visé, rappelons-le ici, à raffiner la grille de cotation pour 
l'analyse de contenu, à recueillir des informations quantitatives pour appuyer les éléments de 
cette grille qualitative et à fournir un portrait descriptif et quantitatif de l'utilisation du 
clavardage par les jeunes et des discours employés. L'analyse de contenu a permis, par la 
suite, de fournir un portrait plus détaillé de l'interpellation des différentes habiletés sociales 
sur la Tribu des Scientifines. 
4.3.1 Analyse SATO-Calibrage 
Le discours obtenu et soumis à SATO-Calibrage est d'une longueur très imposante et il 
s'étale sur plusieurs semaines. Par conséquent, les résultats obtenus à l'indice insensible à la 
longueur du texte nous paraît plus valide à utiliser. L'indice SATO-Calibrage, insensible à la 
longueur du texte, nous donne une valeur de 12,2, soit 1,2 ans au-delà du corpus de référence 
qui ne va pas au-delà de la onzième année. Cela signifie que ces textes sont difficilement 
accessibles linguistiquement aux élèves et ce, même à la fin du secondaire. Le degré de 
difficulté est très élevé, ceci est notamment dû aux pourcentages de mots non familiers 
(inconnus: 11 e année) et de trop longues phrases (aucune ponctuation ou presque: Ile 
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année). Toutefois, la mesure de ce niveau de difficulté a été biaisée par plusieurs éléments 
propres au c1avardage. 
D'abord, une analyse plus détaillée des mots non familiers révèle que les non-mots sont, 
en fait, très fréquemment des fautes d'orthographe ou de frappe (par exemple, alergique, ca, 
cest), du spam (par exemple, , ), des onomatopées 
(hahahahahahahahahha, blabla), des fautes d'espacement (byebye, estudans), des ajouts pour 
mettre l'emphase sur des syllabes ou imiter l'intonation physiologique de la voix (par 
exemple, cooool, aaaaaaaaaaah, yesssssssssss), des acronymes courants (par exemple, svp, 
spam) ou Internet (loI), des absences d'accent (meme, tres), des abréviations (par exemple, 
ordi), des anglicismes (par exemple, nickname) ou des expressions particulières (wow, 
yahoo, woops, yo man). Le spam et les diverses formes d'écriture affectant la longueur des 
mots (par exemple, aaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaa, allloooooooooooooo) influencent ainsi 
la complexité du texte dans un sens non anticipé par le logiciel. La présence de ces éléments a 
confirmé l'importance de codes précis lors de l'analyse qualitative afin de pouvoir recenser 
les comportements linguistiques négatifs (par exemple, codes relatifs au spam), les 
dimensions non verbales du discours (codes suivants: illustration_émotion, prosodie­
ponctuation, prosodie-orthographe/maj, prosodie_absenceponctuation, acronymes-réels, 
contractions linguistiques) et les éléments relevant davantage de la qualité du français (c'est­
à-dire, l'orthographe des mots/phrases). Ces éléments ayant souvent une fonction particulière 
et étant visiblement très présents dans le corpus des données, la grille d'analyse de contenu a 
été modifiée afin de les prendre en considération. 
4.3.2 Analyse SATO-Intégral 
Le discours corrigé (29 171 mots) a été par la suite soumis à Sato-Intégral afin que le 
logiciel puisse dresser un portrait du lexique (vocabulaire) de la Tribu. Un lexique partiel se 
trouve en annexe F-l. Afin de réduire la taille du lexique (l'original contient 60 pages) et de 
donner davantage de sens aux données, des éléments potentiellement relatifs aux habiletés 
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sociales ont été ciblés et rapportés. Les éléments moins pertinents vis-à-vis de nos objectifs 
de recherche (par exemple, il serait bien peu utile, compte tenu de nos objectifs, de savoir que 
«Tu » a été utilisé 473 fois) comme les noms des personnes, les articles, les verbes ou les 
mots détachés de leur sens et tout le contenu scientifique (une très grande part du lexique s'y 
rapporte) n'ont pas été retenus pour l'analyse à ce niveau. Le logiciel a ainsi identifié 3 699 
mots spécifiques. 
Les données ainsi conservées ont été regroupées selon certaines catégories générales afin 
d'obtenir un portrait initial du lexique de la Tribu. Le Tableau 4.2 illustre le pourcentage du 
lexique se rapportant à différentes dimensions de notre grille d'analyse relative aux habiletés 
sociales. Les dimensions rapportées à ce niveau d'analyse sont celles pouvant être identifiées 
plus vraisemblablement sans l'utilisation du contexte d'usage des mots. Pour les autres 
dimensions, ce travail n'a pu être fait avec cette méthode et ce logiciel, étant donné 
l'ambiguïté des concepts et la nécessité de considérer davantage le contexte. 
Tableau 4.2
 
Pourcentage du lexique se rapportant aux différentes dimensions
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Naturellement, ce lexique doit être interprété avec prudence car 1) les mots sont détachés 
de leur contexte d'utilisation et, 2) le choix des unités retenues est arbitraire. Toutefois, une 
analyse des fréquences totales des unités les plus importantes et fréquemment utilisées peut 
nous informer sur la nécessité d'apporter des modifications supplémentaires à la grille, la 
soutenir et confmner quantitativement les résultats de l'analyse de contenu subséquente. 
L'analyse du lexique de la Tribu laisse déjà présager une présence non négligeable 
d'éléments propres à l'expression de la forme des habiletés sociales. Tout comme le ton de la 
voix et l'expression faciale, ces éléments sont facilement observables et, par conséquent, 
identifiables par une analyse du texte informatisé. Plus de 69,9 % des données retenues et 
identifiables à ce stade de l'analyse correspondent à cette dimension (c'est-à-dire la 
ponctuation, les contractions linguistiques, les acronymes). De plus, des actes simples de 
socialisation (15,04 %), des rétroactions (11,52 %), des lires (0,89 %), des actes de politesse 
ou d'admission (4,93 %) se rapportent à la dimension de contenu des habiletés sociales. Ces 
dimensions avaient déjà été rapportées lors de la recension des écrits, l'analyse sur Sato­
Calibrage et lors de la mise à l'épreuve initiale de la grille d'analyse de contenu. Ayant 
répertorié, par le lexique, une quantité impressionnante de contractions linguistiques, 
d'émoticons et d'acronymes, un mini-dictionnaire a été élaboré afm de soutenir et de mieux 
orienter la cotation de ces éléments lors de l'analyse qualitative. Ces éléments peuvent très 
bien être inconnus pour un non initié qui peut considérer ces éléments comme des fautes 
d'orthographe ou de ponctuation. Afm d'augmenter la sensibilité et la capacité du contre­
codeur à identifier ces éléments, une définition approfondie quant à ces aspects ainsi qu'un 
nombre plus élevé d'exemples ont été ajoutés dans la grille de cotation. 
4.3.3 Analyse de contenu: cotation générale des différentes dimensions 
Un total de 18906 cotations (ou 26777 attributions de codes) ont été effectuées sur les 
transcriptions des discussions s'étant déroulées dans la Tribu des Scientifines du 25 juin au 
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20 août 2004. Ce nombre inclut aussi les cotations plus administratives mais, néanmoins 
essentielles et sur lesquelles aucun accord inter-juge n'était nécessaire (par exemple, la date 
de la séance, la salle où avait lieu les échanges, etc.). Il importe de rappeler toutefois que ces 
cotations ne sont pas toutes mutuellement exclusives. Ainsi une phrase (ou cotation telle que 
« salut mon amieeeee ») pouvait être codée par plusieurs codes relatifs aux différentes 
dimensions (ce qui explique le nombre d'attribution de codes plus élevé que le nombre de 
cotations) : contenu, forme, espace, comportements négatifs, activités scientifiques, gestion 
des comportements négatifs. Ce sont ces dimensions qui étaient mutuellement exclusives et 
non les cotations. Ains on ne pouvait pas coder une expression avec deux codes provenant de 
la même dimension contenu, mais on pouvait coder une expression avec un code provenant 
de la dimension contenu avec un autre provenant de la dimension forme, un autre de la 
dimension science et un dernier provenant de la dimension espace. Dans l'exemple 
mentionné plus haut, il était donc possible de coder « salut mon amieeeee » avec les codes 
administratifs (c'est-à-dire ceux indiquant la date, le nom du suj et, son camp de provenance, 
le fait que la conversation se déroule en public et que le statut de la journée est mixte) et les 
codes suivants: Contenu-Sociabilité, Forme-Prosodie (orthographe). Le Tableau 4.3 illustre 
le pourcentage de codes étant liés aux différentes dimensions de l'analyse de contenu. Les 
cotations liées aux animateurs et aux jeunes ont été considérées dans ce graphique. Les codes 
administratifs qui permettent l'identification des sujets, des camps, du sexe, des dates et des 
différents statuts de la conversation (par exemple, mixité, privé ou public, etc.) représentent 
une grande proportion des codes (61,6 %). Ensuite, viennent les codes liés au contenu des 
habiletés sociales (13,2 %) et aux activités scientifiques (l1,5 %) se déroulant sur la Tribu. 
On note que leur proportion est semblable. Un nombre moins important de codes liés à la 
forme (8,6 %) et à l'espace (4,2 %) ont, par ailleurs, été recensés. Enfin, une proportion 
infime de codes atteste de la présence de comportements négatifs (0,4 %) et de la présence de 
comportements liés à la gestion (0,4 %) de ces mêmes comportements. 
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Tableau 4.3 
Pourcentage de codes liés aux dimensions de l'analyse de contenu 
D Comportements négatifs 
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0,4% 
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4.3.4 Analyse de contenu: dimension liée aux éléments administratifs 
Le Tableau 4.4 illustre, quant à lui, le nombre de cotations et de mots liés aux catégories 
provenant de la dimension administrative. Cette dimension est une catégorie distincte des 
autres, au sens où ces codes ont été spécifiquement créés pour des analyses ultérieures afin de 
92 
comparer, de façon descriptive, les attributions des codes selon différents groupes (par 
exemple, le camp A et le camp B). De plus, ces codes ont été attribués par cotation 
automatique et ne nécessitaient donc aucun accord inter-juge (c'est-à-dire qu'il était facile de 
vérifier, par exemple, le surnom du sujet, s'il était une fille ou un garçon, de quel camp il 
provenait et à quelle date il écrivait sur le système de clavardage). Il s'agit ici des variables 
« indépendantes» de l'étude qui nous permettront d'interpréter avec plus de rigueur les 
résultats subséquents. Il est à noter que l'affluence (entre parenthèses, à côté du nombre de 
sujets) représente le nombre de personnes présentes lors de cette séance et non le nombre de 
sujets de l'étude lors de cette journée (c'est-à-dire, les participants pour lesquels un 
consentement avait été reçu). 
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Tableau 4.4
 
Nombre de cotations et de mots liés à la dimension administrative
 
DIMENSION administrative Nb. de cotations Nb. De mots Nb. sujets 
* (affluence totale) 
Début (25 juin au 9 juillet: 3 3 7849 
Milieu (16, 23 et 30 juillet; 3 4 11160 
séances) 
·~~t:l_ (?_~~~9_~~~! _;_ ~_ ~_~~l}_c.~~) ~ ~~_??_ .. . _ 
Tribu filles 8 14052 
Tribu_gars 7 5033 
Vestibule 9 7208 
._---------------------------------------_ .. _------.------------------------------_ .... ---------------_. 
Statut mixte 3 5875 
Statut nonmixte 10 20418 
._------"=""'----.----------------------------._- .••••• ----------------------------------_.---------------_. 
Séance 25 juin 1 2497 12 (20) 
Séance 2 juillet 1 3378 14(33) 
Séance 9 juillet 1 1974 8 (20) 
Séance 16 juillet 2 2411 Il (13) 
Séance 23 juillet 2 4535 15 (13) 
Séance 30 juillet 2 4215 7 (15) 
Séance 6 août 2 2336 7 (9) 
Séance 13 août 
·_~~~~~_~.Q .~9_~~ ._.. 
1 
J 
2788 
?}_~9 
8 (12) 
7. _Q) _ 
Camps A (Sei) 1318 4033 
Camps B (rem) 778 3066 
Camps C (the) 724 3133 
Camps D (fol) 524 1037 
Camps E (hors) 523 2371 
·-- -----------_. ---------------- - - - - -- - - ---_. ------------------------ - - - - - - - - - - --_. ------------------ - ­
Animateurs 2201 15005 
Filles 2911 8403 
·9_~~ç?~~ __~?~ ??_~~ _ 
Msg au système 891 
Privé 1180 8457 
Public 4103 17836 
._----_._._-----_.----------------------------------------------------------------------.-------------­
Entrée 148 
Déplacement 621 
Sortie du clavardage 70 
Total 17044 
* Données provenant du recensement SATO 
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4.3.4.1 Codes temporels: Début, Milieu, Fin 
Trois codes ont été créés dans le but de pouvoir décrire, s'il y a lieu, l'évolution dans 
l'utilisation des habiletés sociales à travers la durée de vie de la Tribu des Scientifines (du 25 
juin au 20 août 2004). Trois jours (c'est-à-dire les 25 juin, 2 juillet, 9 juillet) de clavardage 
(14445 mots) sont inclus dans le critère temporel début (provenant de trois salles de 
clavardage). Trois autres jours (c'est-à-dire les 16, 23 et 30 juillet) de clavardage (18339 
mots) sont inclus dans le critère temporel milieu (répartis dans 6 salles de clavardage 
différentes). Enfin, trois jours (les 6, 13 et 20 août) de clavardage (11 359 mots) sont inclus 
dans le critère temporel fin (provenant de 4 salles de clavardage). Le Tableau 4.5 ci-dessous 
indique, en pourcentage, le nombre de mots inclus dans chaque échantillon temporel. L'idéal 
aurait été d'atteindre une valeur de 33,33 % de mots par critère temporel, mais ce but était 
impossible à atteindre sans avoir à diviser des conversations d'une séance donnée en deux 
parties. 
Tableau 4.5 : Pourcentage de mots inclus dans les différents critères temporels 
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4.3.4.2 Codes d'emplacement: Tribu_fIlles, Tribu~ars, Vestibule 
Les codes d'emplacement signalent l'emplacement où l'enregistrement des données a eu 
lieu. Lors de l'analyse, on doit considérer le fait que les activités se déroulant dans ces salles 
sont aussi liées et influencées par d'autres critères administratifs. On peut citer comme 
exemples de ces critères: les codes relatifs à la mixité et au sexe des sujets car, en effet, 
l'ensemble des discussions se déroulant dans le vestibule sont mixtes et les autres, non 
mixtes; de même, les discussions se déroulant dans la Tribu_filles sont toujours effectuées 
par des sujets féminins. Font également partie des critères administratifs les codes d'origine 
(par exemple, certains camps étaient essentiellement féminins, donc leurs interventions se 
retrouvent davantage dans la salle des filles), les codes d'emplacement (par exemple, les 
entrées se font toujours par le vestibule et les déplacements sont plus fréquents à partir de cet 
endroit naturellement). 
Le vestibule était la porte d'entrée du système de clavardage. Les enfants arrivaient 
systématiquement par cette salle et se déplaçaient dans une autre salle selon leur sexe lorsque 
les séances étaient non mixtes. Lorsque la séance était mixte, les enfants demeuraient dans le 
vestibule. Neuf enregistrements ont eu lieu dans le vestibule (7208 mots), huit dans la tribu 
des filles (14052 mots) et sept dans la tribu des garçons (5033 mots). Le graphique 4.6 
présente, en pourcentage, le nombre de mots provenant des différents emplacements 
d'enregistrement. On remarque un nombre beaucoup plus important d'enregistrements faits 
dans la salle des filles. 
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Tableau 4.6
 
Pourcentage de mots dans les différents emplacements d'enregistrement
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4.3.4.3 Codes de Mixité: Statut_Mixte, Statut_non mixte 
Le code de mixité indique la règle de mixité étant appliquée à ce moment (clavardage 
entre tous ou clavardage entre filles ou garçons seulement). Puisque cette règle était 
davantage liée à la présence des Scientifines (qui désiraient l'application de cette règle), elle 
reflète aussi leur présence ou non sur le système de clavardage. Naturellement, ces codes sont 
aussi intimement liés aux codes relatifs au sexe. D'autres liens naturels sont aussi à prévoir, 
tels que le lien entre les entrées sur le clavardage (codes d'emplacement) et le statut mixte (le 
vestibule où ont lieu des entrées ayant toujours un statut mixte). 
Au total, neuf enregistrements non mixtes ont eu lieu. Seulement trois enregistrements à 
statut mixte ont été par ailleurs réalisés. À travers le recensement du lexique par le logiciel 
SATO, on recense d'ailleurs, tels que mentionnés plus haut, 5875 mots pour les séances 
mixtes et 20 418 mots pour les séances non mixtes. Le Tableau 4.7 illustre le pourcentage des 
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mots provenant de séances mixtes ou non mixtes. Il est évident qu'un nombre beaucoup plus 
important de mots et de séances se rapportent à des séances non mixtes. Cet élément fait 
partie intégrante des particularités du contexte « social» relatif à la Tribu des Scientifines. 
Tableau 4.7
 
Pourcentage de mots liés au statut de mixité
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4.3.4.4 Codes de séance (date) : 25 juin au 20 août 
Les codes relatifs aux séances indiquent la date de l'enregistrement. Ce code est lié au 
statut de mixité et aux codes d'emplacement car un maximum d'un enregistrement seulement 
peut être fait lorsque le statut est mixte (à savoir dans le vestibule; cependant lorsqu'une 
discussion intéressante s'est déroulée exceptionnellement ailleurs, par erreur, elle a été 
néanmoins enregistrée). De même, un maximum de deux enregistrements ont été faits lorsque 
le statut est non mixte (dans la tribu des filles et dans la tribu des garçons séparément). Pour 
la majorité des séances, un enregistrement a été fait par jour, sauf en ce qui concerne les 16, 
23 et 30 juillet et le 6 août, où deux enregistrements ont été réalisés. Le tableau 4.8 illustre le 
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pourcentage de mots par jour d'enregistrement. L'analyse des graphiques semble suggérer 
une hausse dans les activités de la Tribu les deux dernières semaines de juillet. 
Tableau 4.8 
Pourcentage de mots pour les différentes dates de clavardage 
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4.3.4.4 Codes d'origine: camps A, B, C, D, E 
Les codes d'origine renseignent, quant à eux, sur le camp de provenance des locuteurs 
(camps A, B, C, D ou E). Puisque certains camps étaient non mixtes, ce code est en lien, 
encore ici, avec les codes relatifs aux sexes, à la mixité et aux codes d'emplacement (c'est-à­
dire, la tribu des filles ou des garçons). Ici, la cotation n'est qu'administrative. La cotation 
stipule alors seulement qu'une ligne de texte a été envoyée du camp A. Un accord n'est pas 
nécessaire puisque aucun doute ne peut exister à ce sujet. Le nombre de ces cotations étant lié 
à l'un ou l'autre camp, ce nombre est aussi lié au nombre de sujets provenant de ce camp (en 
d'autres termes, plus il y a de sujets, plus il y a potentielIement d'interventions à coter). Le 
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Tableau 4.9 illustre la répartition des cotations selon le camp de provenance des locuteurs 
ainsi que le nombre de mots faisant partie de chaque échantillon. Le camp ayant le plus de 
matériel (c'est-à-dire le plus de mots) et ayant reçu le plus de cotations est le camp A (n=14). 
Il importe néanmoins de noter que d'autres camps ayant un nombre de sujets moins élevé 
comme le camp E (n=4) et le camp B (n=3) ont néanmoins reçu un nombre important de 
cotations. La nature de ces cotations reste à déterminer mais, malgré leur nombre restreint, 
ces groupes se démarquent visiblement quant à la quantité ou par le du contenu exprimé. 
Considérant le nombre total de cotations par camp et le nombre de sujets, nous pouvons 
estimer le tout à 94 cotations par sujet pour le camp A, à 259 cotations par sujet pour le camp 
B, à 36,2 cotations par sujet pour le camp C, à 47,6 cotations par sujet pour le camp D et 
enfIn, à 133,2 cotations par sujet pour le camp E. Les camps recueillant le plus de cotations 
par usager (A, B et E) sont justement les camps à usage régulier. Il est donc naturel qu'un 
nombre plus élevé de mots (et par conséquent, de cotations) soient liés aux sujets de ces 
camps (c'est-à-dire qu'ils ont eu plusieurs jours de présence et ont donc pu discuter davantage 
sur la Tribu). 
4.3.4.5 Code de locuteur: Animateurs, filles et garçons 
Les codes de locuteurs indiquent la nature ou le sexe de la personne ayant exprimé 
l'élément codé. Le Tableau 4.10 illustre la répartition des codes lorsqu'ils sont attribuables 
aux filles, aux garçons ou aux animateurs. 
Ce graphique témoigne de l'importance (en termes de quantité) des interventions des 
animateurs (47,79 % des cotations proviennent des animateurs). De plus, une part de la 
différence observée entre le nombre de cotations liées aux filles (36,14 %) et aux garçons 
(16,07 %) peut être influencée par le nombre de garçons moins élevé (n = 20, nombre encore 
plus bas pour les usagers réguliers) par rapport au nombre de filles (n = 32). 
Proportionnellement, le nombre de cotations est toutefois de 90,7 par filles, de 49 par garçons 
et, enfin, de 550,3 par animateur (n = 4). Naturellement, ces animateurs étaient les mêmes à 
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chaque séance et ils étaient reponsables des activités scientifiques. De par leurs fonctions, ils 
écrivaient bien davantage à travers l'expérimentation. 
Tableau 4.9 
Pourcentage de cotations et de mots selon les différents camps de provenance 
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Tableau 4.10
 
Pourcentage de cotations et de mots selon le locuteur
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4.3.4.6 Codes d'espace: privé, public, entrées, sorties, déplacement dans le clavardage 
Les codes d'espace représentent les «déplacements» des sujets dans le système de 
clavardage (c'est-à-dire, leur entrée sur le clavardage, leur sortie du clavardage, leur 
déplacement d'une salle à l'autre). On a comptabilisé 148 entrées, 70 sorties et 621 
déplacements sur la Tribu. Ces résultats peuvent sembler paradoxaux car plusieurs personnes 
semblent ne pas être ressorties du système de clavardage bien qu'elles y soient entrées. En 
fait, cette différence reflète seulement le fait que les enfants fennaient parfois seulement 
l'ordinateur au lieu de sortir du système de clavardage. À ce moment, le système n'enregistre 
aucune sortie officielle. 
D'autres codes peuvent aussi parfois être en lien avec la «promiscuité physique» ou 
l'intimité désirée de la conversation, cornrne c'est le cas pour les codes privés (discussion en 
duo) et publics (discussion de groupe). Au total, 1 162 cotations « privées» et 4 099 cotations 
« publiques» ont été recensées. La majeure partie des échanges semble donc avoir eu lieu en 
public. Le Tableau 4.11 illustre le pourcentage des cotations portant sur des conversations 
privées et publiques et le pourcentage de mots exprimés dans chacune de ces deux catégories. 
Proportionnellement au nombre de mots contenus dans chaque échantillon (c'est-à-dire, 
public ou privé), aucune différence significative ne semble exister entre le nombre de 
cotations attribuées en privé (0,14 cotation par mot) et en public (0,23 cotation par mot). 
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Tableau 4.11 
Pourcentage de cotations et de mots selon l'espace où a lieu la conversation 
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4.3.5 Actions des jeunes et des animateurs 
Comme cette thèse porte principalement sur la façon dont les habiletés sociales 
s'expriment chez les jeunes entrant en communication via le clavardage, il importe de se 
pencher d'abord sur les caractéristiques générales de cette interpellation. Le Tableau 4.12 
illustre le nombre de cotations se rapportant aux différentes dimensions (générales) des 
habiletés sociales. 
Tableau 4.12 
Nombre de cotations selon les différentes dimensions des habiletés sociales 
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Un total de 3 640 cotations se rapporte à la dimension contenu des habiletés sociales, soit, 
2496 cotations chez les jeunes et 1 144 chez les animateurs. On observe un total de 1 175 
cotations se rapportant à la dimension espace (c'est-à-dire, 815 cotations chez les jeunes et 
360 chez les animateurs). Enfin, 2386 cotations sont liées à la forme des habiletés sociales 
(réparties en 1 348 chez les jeunes et 1 038 chez les animateurs). Ces résultats généraux 
orientent déjà la place que prendra chaque dimension dans l'analyse des résultats puisque les 
séances de clavardage semblent avoir interpellé davantage les dimensions de contenu par 
rapport aux dimensions reliées à l'espace ou à la forme (dimension non-verbale) des habiletés 
sociales. 
Le Tableau 4.13 ci-après illustre la répartition des codes à travers les actions (et non les 
variables administratives) des jeunes. En général, les actions des jeunes sont le plus souvent 
codées par le type d'activité scientifique réalisé (27,6 %), celui lié à l'habileté sociale 
exprimée (37,8 %) et à la forme d'expression de ce contenu (20,4 %). La dimension liée à 
l'espace a été un peu moins interpellée (12,4 %) On remarque aussi ici que très peu d'actions 
peuvent être considérées comme des comportements négatifs (1,7 %). 
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Tableau 4.13
 
Répartition des codes à travers les actions des jeunes
 
o Contenu-Jeunes 
1,7% Activités science Jeunes 
12,4% 
37,8% 
20,4% o Forme-Jeunes 
27,6% o Espace-Jeunes 
• Comportement (-) Jeunes 
Le Tableau 4.14 illustre, pour sa part, la répartition des codes à travers les actions (et non 
les variables administratives) des animateurs. On observe une proportion étonnamment 
similaire à celle des jeunes dans la cotation multidimensionnelle. Toutefois, le contenu 
scientifique a récolté 33,9 % des cotations attribuées chez les animateurs tandis que les 
habiletés sociales, 28,4 % des cotations. La dimension liée à la forme a été un peu plus 
interpellée chez les animateurs (25,8 %) tandis que la dimension liée à l'espace a aussi été 
moins utilisée (8,9 %). On remarque, en outre, que très peu d'actions pouvaient être 
considérées comme des comportements de gestion de comportements négatifs (2,9 %). 
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Tableau 4.14 
Répartition des codes selon les actions des animateurs 
o Activités science Anim 
Contenu-Anim 
o Fonne-Anim 
25,8% 
o Espace-Anim 
28,4% 
• Gestion des comportements 
Id Comportements (-) Anim 
4.3.5.1 Dimension relative au contenu des habiletés sociales: les jeunes 
Le Tableau 4.15 illustre le nombre de codes se rapportant à chacune des dimensions des 
habiletés sociales et la proportion des cotations se rapportant, chez les jeunes, à chaque code. 
Ce graphique nous fournit une première vision globale de l'interpellation des habiletés 
sociales chez les jeunes de notre échantillon. 
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Tableau 4.15
 
Nombre de cotations et pourcentage selon le type de cotation au
 
niveau du contenu des habiletés sociales: les jeunes
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Leadership o Hab_conflits (;l Prosocial 
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Pratiquement la moitié des actions se rapportent aux catégories liées aux rétroactions 
(25,2 %) et aux demandes (25 %). Les rétroactions incluent plusieurs types de 
comportements tels que les félicitations (par exemple « Bravo! »; « Tu es bonne! »), les 
encouragements (par exemple, « Go go go ! ») ou les signes pour manifester un enthousiasme 
(par exemple «Cool! »; « J'ai hâte! »; «Une autre, une autre! ») ou une disposition à 
participer (par exemple « Moi, je veux le faire! »). Ces éléments sont très nombreux sur la 
Tribu des Scientifmes, surtout dans le contexte des activités scientifiques (cet aspect est traité 
dans la section 4.3.8). Les sujets manifestent, de même, fréquemment leur accord (par 
exemple «Ok»; «Parfait pour moi! »), réagissent aux blagues des autres (par exemple 
« hahahahaha »; « loI! ») ou complimentent les autres (par exemple « Tu es gentille 
animl ») par le biais des rétroactions. Le nombre le plus important de demandes concerne les 
demandes d'informations personnelles visant à faire connaissance (par exemple « Tu as quel 
âge? » ; «Tu viens d'où?» ; «Tu es blanche ou noire? » ; « Qui aime le sport? »). D'autres 
formes de demandes incluent le fait de demander une faveur (par exemple «Qui veut me 
parler svp ? » ; «Pourriez-vous parler en privé svp ? »), une explication (par exemple «De 
quoi on parle aujourd'hui? »), un changement ou une suggestion (par exemple « On en fait 
une autre tout de suite? »), de l'aide (par exemple «L'indice svp ! »), de l'attention (par 
exemple «Réponds-moi bon!») ou un rapprochement (par exemple «Veux-tu aller en 
. '? )pnve. » . 
De plus, 19 % des codes se rapporte à la sociabilité. Les actes de sociabilité les plus 
nombreux sont les paroles visant à initier la conversation (par exemple «Salut! »), se 
présenter (par exemple « Moi je suis du camp 4 » ; « Mon vrai nom c'est. .. ») et à la terminer 
convenablement (par exemple « Bye bye tout le monde! »). Contrairement à ce qui est 
parfois vu sur d'autres systèmes de clavardage, il n'y avait pas de stratégies pour maintenir la 
conversation (par exemple «je reviens dans 5 minutes»). Le temps de clavardage étant limité 
à chaque séance (50 minutes) et n'interférant pas avec d'autres activités (par exemple toilette, 
dîner, etc.), l'utilité d'un tel comportement n'a, par conséquent, pas l'importance observée 
dans d'autres situations. 
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De plus, Il,3 % des codes sont liés à la révélation de soi aux autres. Ces éléments 
renseignent surtout sur l'humeur ou l'état émotionnel ressenti (par exemple « Moi je vais 
bien! » ; « Je t'aime» ; « Je suis plus ton amie» ; « J'aime encore DJ ... ») ou donnent des 
informations personnelles aux autres (par exemple « J'ai 15 ans» ; « Je suis très blagueuse 
moi! » ; « J'aime nager» ; « J'ai un ordinateur» ; « J'ai un chalet, j'étais là hier» ; « Mon 
chien est mort hier... »). 
Enfin, on observe de faibles proportions de codes attribuées pour les autres catégories. En 
effet, 6,7 % des codes relatifs à l'analyse de contenu chez les jeunes sont liés au souci 
manifesté envers les autres. Le souci observé sur la Tribu vise surtout à s'enquérir de 
l'humeur des autres (par exemple « Ça va aujourd'hui? »), ou à montrer une forme de 
politesse envers l'autre (par exemple « Merci» ; « Svp »). Les codes liés à l'expression de 
ses désirs (par exemple, « J'aime mieux l'attendre»; « Je veux faire un charivari»; « Si je 
pouvais écrire plus vite ... ») ou de ses opinions (par exemple « Si tu aimes l'aventure, Harry 
Patter c'est pour toi»; « J'aime juste son clip»; « Je ne te conseille pas d'y aller, c'est 
plat» ; « C'est plat comme sujet» ; « Donne-lui une ferrari et il gagne»; « Bof, c'est pas un 
sport bien demandant»; « J'aime pas l'école ») représentent 5,1 % des codes. Peu de 
cotations sont liées aux codes liés à l'admission (2,4 %) de ses torts ou de son ignorance (par 
exemple « C'est pas ma faute ... c'était plus fort que moi» ; « Désolé» ; « Oupssss » ; « Je le 
savais pas» ; « Tu as raison »), de sa valeur (2,2 %, par exemple « Merci du compliment» ; 
« Je suis bon huh? »), à une quelconque opposition (1,8 %, par exemple» Non, je veux le 
faire! » ; « Je te parle et tu me réponds pas! » ; « Respecte un peu gfol7 » ; « Je trouve qu'il 
y en a qui exagèrent ») ou du leadership (1 %, par exemple « Vas-y c'est à toi! » ; « On va 
donc commencer» ; <<Attendez un peu, les autres aussi, ça s'en vient» ; « C'est ton tour »). 
Encore moins d'actions prosociales (0,1 %, par exemple « Ça doit pas être évident. .. » ; « Je 
suis désolée pour toi») ou de résolution de conflits (0,1 %, par exemple «Animl help ! » ; 
« On devrait pas se mettre d'accord? ») ont été recensées. 
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4.3.5.2 Dimension relative au contenu des habiletés sociales: les animateurs 
Une interpellation des habiletés sociales similaires semble se retrouver à travers les 
actions des animateurs. Ceux-ci semblent toutefois faire usage d'un peu plus de rétroactions 
(c'est-à-dire de renforcements, d'encouragements), ce qui concorde bien avec le rôle qui leur 
était attribué dans la tribu. Le Tableau 4.16 détaille l'interpellation des habiletés sociales chez 
les animateurs. 
4.3.5.3 Dimension relative à la forme des habiletés sociales: les jeunes 
Rappelons que la dimension relative à la fonne des habiletés sociales représente environ 
20 % des cotations attribuées chez les jeunes. Le Tableau 4.17 présente le nombre de 
cotations liées aux différentes expressions de la fonne des habiletés sociales par les jeunes et 
le pourcentage associé. Dans un premier temps, on remarque que la fonne la plus utilisée est 
la ponctuation (47 %). Elle est utilisée principalement pour induire une interrogation, une 
pause ou suspension, ou une exclamation. À ce titre, elle remplace la prosodie linguistique de 
la voix. Dans un deuxième temps, on note néanmoins qu'une grande part des messages ne 
contient pas de point d'interrogation alors qu'il devrait y en avoir. En effet, 30 % des 
cotations se rapportent à cette absence de ponctuation. Les autres aspects de la fonne des 
habiletés sociales sont généralement moins utilisés. On identifie 8 % de cotations liées à 
l'usage de contractions linguistiques, 6 % à l'usage de majuscules ou d'un orthographe 
particulier pour mettre l'emphase sur un élément, 5 % relatives à l'utilisation d'acronymes 
réels et enfm, 4 % se rapportant à la présence d'émoticons. 
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Tableau 4.16
 
Nombre de cotations et pourcentage selon le type de cotation au
 
niveau du contenu des habiletés sociales: les animateurs
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Tableau 4.17 
Nombre de cotations et répartition des codes relatifs à la 
forme des habiletés sociales: les jeunes 
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4.3.5.4 Dimension relative à la forme des habiletés sociales: les animateurs 
Chez des usagers animateurs (adultes), le portrait de l'utilisation de la forme des habiletés 
sociales est très différent. Le Tableau 4.18 illustre le nombre de cotations liées à l'utilisation 
de la forme des habiletés sociales par les animateurs, ainsi que les pourcentages associés. Les 
différences les plus évidentes sont au niveau du recours aux émoticons, qui est plus fréquent 
(19,6 %), tandis que l'absence de ponctuation est plus rare (2,9 %), comparativement aux 
jeunes. Les taux d'utilisation des autres aspects de la dimension relative à la forme des 
habiletés sociales sont similaires, mais ils suivent une modalité de fréquence différente. Les 
animateurs utilisent beaucoup la ponctuation (64,5 %), comme les jeunes. De plus, les 
acronymes réels (7,2 %) sont un peu plus utilisés que les contractions linguistiques (1.5 %) 
spontanées. 
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Tableau 4.18
 
Nombre de cotations et répartition des codes relatifs à la forme
 
des habiletés sociales: les animateurs
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4.3.5.5 Dimension relative à l'espace; les jeunes et les animateurs 
En général, l'utilisation de l'espace par les jeunes a été rapidement comprise et utilisée 
adéquatement. Même si quelques écarts ou erreurs techniques avaient lieu, la grande majorité 
des jeunes utilisaient le privé pour entamer des discussions personnelles, et le public pour 
participer à l'animation ou au thème scientifique en cours lorsqu'il y en avait un planifié. Les 
animateurs maîtrisaient d'ailleurs cet aspect très facilement. Le Tableau 4.19 illustre 
l'utilisation de l'espace par les jeunes et les animateurs. 
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Tableau 4.19 :
 
Nombre de cotations et répartition des codes relatifs à
 
l'espace où a lieu la conversation: les jeunes et les animateurs
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4.3.5.6 Dimensions supplémentaires; comportements négatifs 
Un seul comportement négatif chez les aIÙmateurs (orthographe de phrase) a été recensé. 
Il s'agissait, plus vraisemblablement, d'une erreur techrùque. Chez les jeunes, peu de 
comportements négatifs ont été recensés, comme mentionné plus haut. Le Tableau 4.20 
illustre, pour chaque comportement négatif, le nombre de cotations y étant liées et la 
proportion que chacun représente à l'intérieur de cette dimension. 
Les insultes majeures (20,2 %) et les insultes mineures (20,2 %) sont les comportements 
ayant été les plus adoptés. Les actions témoignant d'une méconnaissance du système 
(14,9 %) et d'un mauvais usage de l'orthographe des mots (12,3 %) viennent par la suite. De 
plus, l'utilisation de spam pur (10,5 %), un mauvais usage de l'orthographe sur une phrase 
(8,8 %), des vulgarités (7 %) et des menaces (4,4 %) ont été recensés, bien que peu présents. 
Enfin, le spam utilitaire a été très peu utilisé (1.8 %) tandis qu'aucune manifestation de seroU 
n'a été identifiée (0 %). 
- -
- -
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Tableau 4.20
 
Nombre de cotations et répartition des codes relatifs
 
aux comportements négatifs
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4.3.5.7 Les activités scientifiques: les jeunes 
Puisque l'un des objectifs pédagogiques (n'ayant pas toutefois fait l'objet de la recherche) 
de la Tribu était de favoriser la discussion sur la science entre les usagers, il paraissait 
pertinent de mentionner quelques faits s'y rapportant. Le Tableau 4.21 illustre le nombre de 
cotations se rapportant au type des interventions effectuées par les enfants dans le cadre de 
l'activité scientifique. Les enfants répondaient le plus souvent (49 %) aux questions de 
l'animateur (par exemple le quiz, etc.). Ils émettaient des commentaires dans 38 % des cas et 
posaient des questions dans 13 % des cas. 
4.3.5.8 Les activités scientifiques: les animateurs 
Les animateurs, quand ils intervenaient, émettaient des commentaires dans 63 % des cas; 
de plus, 28 % de leurs interventions consistaient à poser des questions et les 9 % restants 
portaient sur l'attribution de clés (renforcement). Le Tableau 4.22 présente pour chaque type 
d'intervention le nombre de cotations s'y rapportant ainsi que le pourcentage lui étant associé. 
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Tableau 4.21
 
Nombre de cotations et répartition des codes relatifs
 
aux activités scientifiques: les jeunes
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Tableau 4.22
 
Nombre de cotations et répartition des codes relatifs
 
aux activités scientifiques: les animateurs
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4.3.5.9 Gestion des comportements 
L'observation de la gestion des comportements négatifs représente un faible pourcentage 
des cotations sur la Tribu. Le Tableau 4.23 recense le nombre de cotations relatif aux 
éléments de cette dimension. 
Tableau 4.23 
Nombre de cotations et répartition des codes relatifs 
à la gestion des comportements 
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4.3.6 Analyse de contenu: les analyses subséquentes par tableaux de contingences et les 
corrélations Pearson 
Des analyses par tableaux de contingences ont été réalisées afin d'explorer l'usage du 
clavardage des différents groupes, selon le camp de provenance, le sexe du sujet, le moment 
de l'expérimentation (code début/milieu/fin) ou le statut de mixité de la séance (mixte ou non 
mixte). Pour les associations qui semblent significatives, un facteur de corrélation Pearson a 
aussi été calculé. Le nombre de données étant parfois très élevé (par exemple, N = 2492), les 
corrélations sont, naturellement et pour la plupart, relativement faibles. Toutefois, plusieurs 
corrélations sont, selon les critères traditionnels, significatives et donc conceptuellement 
intéressantes à considérer. Il semble donc pertinent de les rapporter dans le cadre de ce 
rapport. 
4.3.6.1 L'influence du moment de l'expérimentation à travers l'usage du clavardage sur 
la Tribu 
Des analyses par tableaux de contingences ont d'abord été effectuées afin de déterminer 
si le nombre d'interventions total chez les filles, les garçons et les animateurs, était influencé 
par le moment de l'expérimentation. Les sujets deviennent-ils plus actifs à travers les 
semaines? Puisque les camps présents influençaient grandement la composition (c'est-à-dire 
le sexe, l'âge) des échantillons chaque semaine, il importait d'obtenir cette mesure de contrôle 
visant à mieux comprendre, à la base, les relations entre nos variables. Un tel effet a été 
effectivement recensé (l(4, N = 4663) = 1519,87, p< 0,05). Plus précisément, il y a eu 
proportionnellement moins d'interventions recensées chez les filles au début (Z = -12,39; P < 
0,05) et à la fm (Z = -23,03 ; P < 0,05) de l'expérimentation et davantage au milieu (Z = ­
38,57 ; p < 0,05). Pour les garçons, les garçons ont été davantage actifs au début (Z = 8,98 ; p 
< 0,05) et à la fin (Z = Il,79 ; P < 0,05) et proportionnellement moins au milieu (Z = -22,58 ; 
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p < 0,05). Il s'agit donc de l'effet inverse à celui observé chez les filles. Quant aux 
animateurs, ils ont semblé être, proportionnellement, plus actifs au début (Z == 5,07 ; p < 0,05) 
et à la fin (Z == 14,45; P < 0,05), et moins au milieu de l'expérimentation (Z == -21,30 ; P < 
0,05). 
La variation des comportements négatifs n'a pu être étudiée selon les moments de 
l'expérimentation car leur nombre était trop restreint et ce, surtout vers la fin de 
l'expérimentation. On peut toutefois observer 65 comportements négatifs en début 
d'expérimentation, 42 au milieu et 5 à la fin de l'expérimentation. 
Aucune influence du moment sur les activités scientifiques des jeunes ou sur les 
comportements scientifiques des animateurs n'a été recensée. 
Les analyses suggèrent, de plus, que le moment où le clavardage se déroule influence 
l'interpellation des différentes habiletés sociales (;((18, N == 2492) == 312,47; p< 0,05) chez 
les jeunes de même que chez les animateurs (X2(l0, N == 1138) == 38,24; p< 0,05). Chez les 
jeunes, il semble en fait y avoir proportionnellement moins d'admission des torts (Z == -2,14 ; 
P < 0,05) et de manifestations relatives à la conscience de la valeur personnelle (Z == -2,34 ; P 
< 0,05) au début (les trois premières séances) de l'expérimentation. De plus, le leadership 
semble proportionnellement moins présent au début (Z == -3,54, p < 0,05) mais il est 
davantage présent à la fin (Z == 5,44 ; p < 0,05 ; (r (2492) == 0, Il ; P <0,01) Les rétroactions 
semblent proportionnellement aussi moins fréquentes au début (Z == -14,02; P < 0,05 ; r 
(2492) == 0,28 ; P <.01) alors qu'elles sont plus codées vers le milieu (Z == 5,88 ; p < 0,05 ; r 
(2492) == 0,11 ; p <0,01) ou la fin (Z == 8,32 ; p < 0,05). Toutefois, les demandes (Z == 6,24 ; p 
< 0,05 ; r (2492) == 0,13 ; P <0,01) et les actes de sociabilité (Z == 9,09 ; p < 0,05 ; r (2492) == 
0, Il; P <0,01) semblent plus présents au début de l'expérimentation. Par ailleurs, les 
demandes sont proportionnellement moins recensées au milieu (Z == -2,59 ; P < 0,05) et à la 
fin (Z == -3,73 ; p < 0,05) de l'expérimentation. En outre, le même phénomène est observé 
pour les actes de sociabilité qui demeurent moins fréquents en milieu (Z == -4,84; p < 0,05) et 
fin (Z == -4,24; P < 0,05 ; r (2492) == 0,13 ; P <0,01) d'expérimentation. Les séances situées 
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vers la fm de l'expérimentation ont aussi la caractéristique de contenir, proportionnellement, 
moins d'actes de révélation de soi (2 = -2,87 ; p < 0,05) et de manifestations de souci envers 
les autres (2 = -2,72 ; p < 0,05). On retrouve toutefois davantage d'expression des opinions et 
des désirs (2 = 2,12 ; p < 0,05) vers la fin. 
Chez les animateurs, on observe, proportionnellement, davantage de manifestations de 
souci envers les autres (2 = 2,15; p < 0,05) et d'actes de sociabilité (2 = 3,50 ; p < 0,05) au 
début de l'expérimentation. À la fin, par contre, ces mêmes actes de sociabilité (2 = -2,12 ; p 
< 0,05) et de souci (2 = -3, Il ; p < 0,05) semblent moins présents. De plus, moins d'actes 
d'expression (incluant la révélation de soi, de ses désirs ou de ses opinions) sont observés au 
milieu de l'expérimentation (2 = -2,21 ; p < 0,05) alors qu'ils sont, proportionnellement, 
davantage recensés à la fm de l'expérimentation (2 = 2,25; p < 0,05). 
La dimension relative à la forme des habiletés sociales semble aussi fluctuer selon le 
moment de l'expérimentation où ont lieu les échanges, et ce, autant chez les jeunes (;((10, N 
= 1348) = 92,81 ; p< 0,05) que chez les animateurs (;((8, N = 1022 = 50,60 ; p< 0,05). 
Chez les jeunes, il semble y avoir proportionnellement moins d'illustrations des émotions 
(émoticons) au début de l'expérimentation (2 = -4,21 ; p< 0,05). Il existe d'ailleurs une 
légère corrélation entre ces deux éléments (r (1348= 0,11 ; p < 0,01). Ces mêmes illustrations 
des émotions semblent, par contre, plus présentes à la fin de l'expérimentation (2 = 7,04; P < 
0,05). Les contractions linguistiques semblent aussi moins recensées au début (2 = -2,47 ; p < 
0,05) et à la fin (2 = -2,94 ; p < 0,05) et plus recensées au milieu de l'expérimentation (2 = 
4,91; p < 0,05; r (1348= 0,13; p <O,OI),ainsi que les acronymes réels (2 = 2,68; p < 0,05). 
Enfin, l'utilisation de l'orthographe et des majuscules semble plus intense au début de 
l'expérimentation ((2 = 2,65; p < 0,05), de même que l'oubli de la ponctuation (2 = 2,77 ; p 
< 0,05). 
Chez les animateurs, on observe proportionnellement plus d'illustrations d'émotions en 
début (2 = 3,85; p < 0,05) et un peu moins en milieu d'expérimentation (2 = -4,95; p < 
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0,05). Une corrélation légèrement significative est rapportée entre le début (r (1022= 0, Il ; P 
<0,01) et le milieu (r (1022= 0,15; P <0,01) de l'expérimentation et le nombre d'illustrations 
des émotions recensé dans ces périodes. Comme les jeunes, on observe néanmoins davantage 
d'acronymes au milieu de l'expérimentation (Z = 5,55; P < 0,05; r (1022= 0,14; P <0,01) et 
proportionnellement moins à la fin (Z = -3,37; P < 0,05; r (1022= 0,11 ; P <.01). 
De plus, une absence de ponctuation est plus marquée chez les animateurs à la fin de 
l'expérimentation (Z = 1,99 ; P < 0,05) alors qu'elle se manifeste moins au début (Z = -2,31 ; 
P < 0,05). 
Les analyse suggèrent aussi une influence du moment sur l'utilisation de l'espace par les 
usagers: l(4, N = 6795) = 278,29 ; p< 0,05. En fait, ces derniers semblent avoir davantage 
utilisé le privé au début (Z = 9,22; p< 0,05 ; r (6795= 0,11 ; P <0,01) et moins à la fin (Z = ­
10,22; p< 0,05 ; r (6795= 0,12; P <0,01). Inversement, ils ont, proportionnellement, moins 
utilisé le public au début (Z = -12,74; p< 0,05; r (6795= 0,15 ; P <0,01) et davantage à la fin 
(Z = 14,83; p< 0,05 ; r (6795= 0,18 ; P <0,01)). Les déplacements semblent aussi avoir été 
proportionnellement plus fréquents au début de l'expérimentation (Z = 7,39; p< 0,05) et 
moins à la fin (Z = -9,27 ; p< 0,05; r (6795= 0,13; P <0,.01). De légères corrélations existent 
d'ailleurs entre la majorité de ces éléments. 
4.3.6.2 L'influence de l'espace à travers l'usage du clavardage sur la Tribu 
Les analyses suggèrent d'abord que l'espace (privé ou public) influence l'interpellation 
des différentes habiletés sociales recensées chez les jeunes (l(9, N = 2494) = 280,37 ; p< 
0,05) et chez les animateurs (i(6, N = 1144) = 85,22; p< 0,05). Chez les jeunes, les 
conversations se déroulant en privé semblent contenir, proportionnellement, plus 
d'opposition (Z = 2,46; P < 0,05), de demandes (Z = 7,19; p < 0,05 ; r (2494) = 0,14; P 
<0,01), d'actes de révélation de soi (Z = 3,78 ; p < 0,05), de souci et d'actes prosociaux (Z = 
2,39 ; p < 0,05 ; (r (2494) =.28; p <.01), de même que des actes de sociabilité (Z = 6,14 ; p < 
0,05; r (2494) =.10; p <.01). Dans leurs conversations se déroulant en espace public, on note 
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davantage d'admission (Z = 2,80; P < 0,05), de leadership (Z = 2,35; P < 0,05), de 
rétroactions (Z = 14,12 ; P < 0,05 ; r (2494) =.12 ; p <.01) et de manifestation de la prise de 
conscience de la valeur personnelle (Z = 5,03 ; P < 0,05). 
Chez les animateurs, les conversations se déroulant en privé semblent avoir 
proportionnellement plus de demandes (Z = 4,04; P < 0,05; r (1144) = 0,12; P <0,01), 
d'actes de révélation de soi (Z = 2,85 ; P < 0,05) et de manifestations de souci et d'actes 
prosociaux (Z = 5,63; P < 0,05; (r (1144) =.17; p <0,01) dans. À l'inverse, on note 
davantage d'actes de sociabilité (Z = 2,20 ; P < 0,05 ; r (1144) =.13; P <0,01) de rétroactions 
(Z = 6,81 ; p < 0,05 ; r (1144) =.20 ; P <0,01) dans les conversations se déroulant en public. 
Les analyses suggèrent, de plus, que l'endroit où ont lieu des conversations influence la 
forme relative aux habiletés sociales chez les jeunes (i(5, N = 1348) = 49,88 ; p< 0,05) de 
même que chez les animateurs (i(4, N = 1038) = 49,65 ; p< 0,05). Plus spécifiquement, on 
observe dans les conversations privées des jeunes proportionnellement moins d'illustrations 
des émotions (Z = -2,85, P < 0,05), moins de ponctuation pour mettre l'emphase sur des 
éléments (Z = -2,42 ; P < 0,05) et moins d'acronymes réels (Z = -2,72 ; P < 0,05). Toutefois, 
on y observe davantage d'absence de ponctuation (Z = 6,41 ; p < 0,05; r (1348) =.17; P 
<.01). Chez les animateurs, contrairement aux jeunes, davantage d'acronymes réels ou de 
contractions linguistiques (Z = 6,82; p < 0,05; r (1038) = 0,21 ; P <.01) semblent être 
présents dans les conversations privées. Néanmoins, le recours à l'utilisation de la 
ponctuation, pour mettre l'emphase sur un élément, semble moins fréquent que dans les 
conversations privées (Z = -4,42, P < 0,05; r (1038) =.21 ; p <0,01) et ce, à l'image des 
éléments recensés chez les jeunes. 
Enfin, les analyses suggèrent également une influence de l'espace sur les comportements 
liés à la science chez les enfants (i(2, N= 1823) = 87,91 ; p< 0,05) et les animateurs (i(2, N 
= 1366) = 8,15; p< 0,05). Ce fait n'est guère surprenant puisqu'il existait des règles 
implicites à cet effet sur la Tribu des Scientifines. En efet, comme les réponses (c'est-à-dire, 
celles méritant des clés de récompenses) aux quiz scientifiques devaient être effectuées en 
129 
public pour être valides, il est par conséquent naturel de noter davantage de réponses en 
public (Z = 6,48; p < 0,05; r (1823) =.15; P <0,01) chez les jeunes. En outre, les 
commentaires liés aux clés chez les animateurs sont également davantage présents dans les 
conversations publiques (Z = 2,82 ; P < 0,05). Autre fait à remarquer: les jeunes semblaient 
davantage poser des questions en privé sur la science (Z = 8,73; p < 0,05; r (1823) =.20; P 
<0,01). 
Aucune influence de l'espace où ont lieu les conversations des jeunes ou des animateurs 
sur les comportements négatifs n'a pu être recensée (;((3, N = 114) = 2,48; p= 0,48). 
4.3.7 Interaction entre le contenu et la forme des habiletés sociales 
Les interactions entre le type d'habileté sociale interpellée et la forme relative aux 
habiletés sociales ont été relevées afin d'explorer les relations possibles entre ces deux 
éléments. Les co-occurrences ont été recensées de façon à pouvoir identifier si certaines 
habiletés sociales étaient systématiquement, ou souvent, accompagnées directement d'un 
émoticon (ou expression faciale), d'un ton particulier (c'est-à-dire, une prosodie) ou d'un 
accent quelconque visant à teinter la saveur finale du ressenti. Il importait de mieux 
comprendre quand et dans quel contexte, était utilisée la forme des habiletés sociales. 
La première constatation, illustrée par le Tableau 4.24, suggère que l'utilisation des 
émoticons se fait souvent de façon isolée. Plus de 92 % des émoticons sont, en effet, utilisés 
seuls, sans être inclus dans une autre phrase. Sinon, ils apparaissent aussi occasionnellement 
dans le discours des jeunes pour indiquer un sentiment dans le contexte d'une rétroaction (par 
exemple, « Animatrice: alors, à la semaine prochaine tout le monde de=fhorsl : :-/ ok, ça 
passé trop vite »), pour modérer une insulte mineure (par exemple, « tu fais dur( :-D) »), une 
satisfaction à l'idée de partager une idée (par exemple, « bon j'en ai est une! ! ! :-)) ») ou 
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pour exprimer un sentiment (par exemple, la surprise face à une question difficile ou bizarre, 
satisfaction d'avoir gagné ou insatisfaction de ne pouvoir répondre) dans le contexte de 
l'activités scientifique en cours (par exemple, de=frem3 : « moi je peux pas la gagner :(, je 
connais pas de réponse », de=anim3 : « L'effet de serre en tant que phénomène naturel nous 
permet de survivre », de=fsci9 : « :-0 »). 
Tableau 4.24 
Contexte d'utilisation des émoticons 
(Il 
100,0 92 
Q) 
'C 90,0 
c: 
0
.. 
III
...
.. 
80,0 
70,0 
(Il 
:::1 
(Il 
60,0 
r::: 
r::: 
0 
u 
50,0 
0 .. 
.. 0 
l}l E 
::
.. 
.Q) 
40,0 
30,0 
.:::1 
'C 
20,0 
~ 10,0 1,7 1,7 2,0 3,4 Q)
..
c: 
0 
U 
0,0 
Insultes 
rrineures 
Rétroactions Exp 1 Comnentaires 
science 
Isolé 
Codes 
Lorsqu'ils sont utilisés seuls, les émoticons semblent avoir plusieurs fonctions. Ils 
peuvent être, en soi, l'objet de discussions ou ils servent de jeu (par exemple, de=gfol6 : « 
q :0 { )- », de=anim5 : « beau p'tit bonhomme ca, gfol6 :) »), à manifester sa présence (par 
exemple, de=gfol7 : « tu es ou », de=fthel : « ;-) », de=thel : « ici»), à fournir une image 
mentale (par exemple, «dans l'exemple qui suit, la langue à terre suite à l'effort) de la 
personne faisant une action (par exemple, de=gfol5 : « moi je roche quand je jou contre des 
joueurs avancés ;P»). En général, ils expriment le plus souvent l'humeur ou l'état d'esprit des 
personnes présentes et, d'ailleurs, ils contribuent à l'ambiance sur la salle de clavardage. 
L'extrait ci-après montre bien comment les commentaires des jeunes et les émoticons teintent 
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ainsi l'expression ressentie; on ressent notamment de l'enthousiasme et une hâte de 
poursuivre l'activité: 
( ... ) 
de = fsci9 à=tous C'est le St-Hélene 
de=anim3 à=autrep vas-y pour ta question si tu veux ... 
de=autrep à=anim3 ok,je vais l'écrire ... c'est long! 
de=fsci 12 à=tous la ronde 
de=fscil à=tous une autre (question) svp, la dernière ! 
de=fsci5 à=tous une autre 
de=fhors1 à=tous ? 
de=fsci5 à=tous autre 
de=animl à=tous c'est vrai que cela "brasse" à la ronde :-) 
de=animl à=tous fsci12 ;-) 
de=fsci5 à=tous ooooouuuuuuuiaaaaaaaaiiiiiiiiiss 
de=fhorsl à=tous go 
de=anim3 à=tous autrep avait une question je crois ... 
de=fsci5 à=tous :-) 
de=fsci5 à=tous gogogogogogog 
de=fscil à=tous :-) 
de=fscil2 à=tous vite 
de = autrep à= Je suis un déplacement d'eau de mer caractérisé par ma direction, ma 
vitesse et mon débit. ...c'est quoi? 
de=anim3 à=tous c'est difficile! 
de=fsci9 à=tous chute 
de=fhorsl à=tous vague 
de=fscil à=tous ;-0 
de=fscil à=tous :-) 
de=fsci 12 à=tous :-) 
de=autrep à=tous Un indice....Gulf-Stream 
(... ) » 
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Lorsqu'il est isolé, la saveur d'un émoticon ou la superposition de plusieurs émotions 
peuvent parfois être interprétées de plusieurs façons différentes si le tout devient pour le 
moins confus ou si le code n'est pas maîtrisé par l'interlocuteur. Voici deux extraits qui 
témoignent d'une situation similaire: 
« ( ... ) 
de=gfol1 à=tous 0000, 
de=gfol1 à=animmfol aimes-tu mon humeur (mon dessin de face: dazed and 
confused) » ; 
( ...) 
de=fscill à=fsci8 allo! ! ! ! ! ! ! ! ! :-) je suis :-( ;-) 
(voir ici: allo III (de bonne humeur), je suis triste (c'est unejoke 1)) 
(... ) » 
L'utilisation de la ponctuation (une exclamation, une suspension ou une interrogation) 
après un mot ou une phrase, ou pour attirer l'attention positivement, varie en co-occurrence 
avec les différentes habiletés sociales. Le Tableau 4.35 présente le contexte d'utilisation de 
cet usage. Elle apparaît plus spontanément à la suite des demandes (qui sont déjà très 
fréquentes en soi sur la Tribu). Plus de 29,4 % des cotations liées à ce type d'usage de la 
ponctuation apparaissent dans le contexte de demandes afin d'indiquer clairement 
l'interrogation (par exemple, qui es tu ?) ou une suspension (par exemple, tu es ... ) qui invite 
l'interlocuteur à compléter la phrase. De plus, 19,7 % des cotations se rapportant à cet usage 
de la ponctuation, surviennent dans le contexte de rétroactions (par exemple, 
bravoo! !! ! ! ! ! !). Les rétroactions étant très fréquentes sur la Tribu, et puisqu'elles se 
prêtent plus naturellement à l'ajout d'une exclamation, le nombre a ainsi été accru 
rapidement. Il en va de même pour la co-occurrence de la ponctuation avec les actes de 
sociabilité de base, qui s'élève à 14,2 %. Ces actes sont fréquemment accompagnés, même à 
l'oral, d'une exclamation (par exemple, Allo! Bye !). De même, les activités scientifiques 
s'accompagnent souvent d'une exclamation (par exemple, réponse = un oiseau !), d'un point 
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de suspenSlOn ou d'interrogation (par exemple, je suis un animal pouvant changer de 
couleur... ). Plus de 43,4 % de la ponctuation est utilisé dans le cadre des activités 
scientifiques, ce qui n'exclut pas qu'une habileté sociale ait été démontrée simultanément, 
puisque ce ne sont pas des catégories mutuellement exclusives. 
Tableau 4.25
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On observe également une prépondérance de l'utilisation de majuscules ou de 
ponctuation - pour mettre l'emphase sur un mot ou une phrase ou pour attirer positivement 
l'attention - dans le contexte d'une demande (22 %), d'une rétroaction (23,2 %) ou d'un acte 
de sociabilité (18,2 %). Le Tableau 4.26 illustre le contexte général d'utilisation des 
majuscules et de l'orthographe dans cette optique. Lorsque les majuscules sont utilisées pour 
attirer l'attention dans le contexte d'une demande sur la Tribu, elles servent la plupart du 
temps à exiger une réponse d'une personne (par exemple, «RÉPOND MATH! ») ou à faire 
respecter une règle que le locuteur croit bon d'appliquer (par exemple, «POURRIER VS 
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PARLER EN PRIVER »). Lorsqu'une rétroaction a lieu, les sujets de la Tribu des 
Scientifines ont alors utilisé les majuscules ou l'orthographe afm de manifester leur 
enthousiasme, la plupart du temps, face aux activités scientifiques (par exemple, 
« YYYYAAAHHOUUUU », « COOL », « OOOOOOOUUUUUUUUUIIII »). D'ailleurs, 
les majuscules et l'orthographe ont été utilisés, dans 14,6 % des cas, comme outil de mise en 
évidence d'un message dans le contexte d'un commentaire face à l'activité scientifique en 
cours. Dans un faible pourcentage (4,9 %), leur utilisation correspond à un contexte de 
réponse à une activité scientifique (par exemple, «HÉ, MOI C'EST DU PARAPENTE! ») 
ou à une question (3,7 %, par exemple, «ÉCOUTEZ-MOI, QUEL EST VOTRE ANIMAL 
FAVORI VOUS! »). De faibles pourcentages sont aussi associés à l'utilisation de majuscules 
ou d'orthographe dans d'autres contextes, comme un contexte d'opposition pour établir un 
refus (par exemple, NNNNNNOOOONN !), d'un processus d'admission de ses torts (par 
exemple, «C'EST MOI. .. », «oupsssssss ! »), d'une expression d'une opinion (par exemple, 
« MOI, j'aime ça! ») ou de révélation de soi (par exemple, «BEN, JE SUIS TON 
ÉLÈVE! »). 
Tableau 4.26
 
Contexte d'utilisation de l'orthographe et des majuscules - substitut à la prosodie
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En ce qui concerne l'absence apparente d'une ponctuation dans des endroits où elle était 
plutôt nécessaire, plus de 83,7 % de ce code a été attribué dans un contexte où une demande 
était formulée. De plus, 25,9 % de ce code correspond à un contexte de question scientifique. 
Dans ces deux dernières situations, c'est l'absence d'un point d'interrogation qui manque à la 
compréhension du message. Lorsque l'expression d'un souci envers l'autre est abordée 
(14,2 %), il s'agit aussi d'une question (c'est-à-dire que l'on s'enquiert de la santé, de 
l 'humeur de quelqu'un) sans point d'interrogation. Dans les situations où le point 
d'interrogation manque, la structure de phrase ou les mots clés utilisés suggèrent néanmoins, 
la plupart du temps, le fait qu'il s'agit bien d'une question (par exemple, « Ca va », « Quel 
âge gfol2 ? », « Qui veut me parler »). Toutefois, lorsque d'autres erreurs grammaticales s'y 
joignent, que des contractions linguistiques s'ajoutent ou que la structure de phrase est 
atteinte, le message peut sembler plus flou à l'interlocuteur (par exemple, « tui es ou », 
« Ques ta di » « Quelle classe es tu dans » ). Le Tableau 4.27 récapitule ces résultats. 
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Contexte d'utilisation: absence de ponctuation
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Les acronymes réels sont illustrés par une orthographe marginale et incorrecte d'un mot, 
qui affecte la compréhension du mot bien qu'il reprenne les initiales des mots ou des phrases 
de l'expression à laquelle il fait référence. Sur la Tribu, ils sont, rappelons-le, un peu en 
nombre inférieur, comparativement aux contractions linguistiques. Le Tableau 4.28 illustre le 
contexte d'utilisation des acronymes réels. Nous en recensons 31 % intégrés à des demandes 
(par exemple, «a/s/v »), 47,9 % liés à un souci envers l'autre (par exemple, «s.V.p »), 22,5 % 
liés à une rétroaction (par exemple, 101) et à 23,9 % aux commentaires liés aux activités 
scientifiques en cours (par exemple, 101, svp, tk). D'autres contextes d'utilisation moins 
fréquents incluent, à hauteur de 5,6 %, les actes de sociabilité (par exemple, tlm), à 4,2 % un 
acte de révélation de soi (par exemple, NBA ; parle d'un intérêt) et, à 5,6 %, les réponses à 
une question scientifique (par exemple, svp, NBA). 
Tableau 4.28 
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Les contractions linguistiques sont des abréviations d'un mot affectant la compréhension 
mais étant toutefois liés à des tecluùques pour aller plus vite. Le graphique 4.29 illustre le 
contexte d'utilisation de ce type d'abréviation. On note d'abord que la grande majorité des 
137 
contractions linguistiques ont été utilisées dans le contexte de demandes (34,5 %) ou de 
rétroactions (16,8 %). Ils apparaissent aussi très fréquemment dans le contexte des activités 
scientifiques (40,7 %). En général, ce sont plus souvent les pronoms interrogatifs ou 
relationnels (par exemple, koi, ki, ques que, kan). des phrases qui se retrouvent contractés, les 
sujets des phrases (par exemple, i, t, ts) ou parfois, les verbes (par exemple, c, fo, g). Ce qui 
est abrégé n'est pas nécessairement long car la majorité sont de petits mots (par exemple, ds, 
po, bcp, +, pcq, bo, pv, a+), ils se reconnaissent facilement de façon phonétique lorsqu'ils 
sont abrégés. Plus rarement, le sujet et le verbe peuvent être abrégés dans une expression 
commune (par exemple, chui, ckoi). 
4.3.8 Interaction entre science et habiletés sociales 
Puisque des activités scientifiques étaient planifiées chaque jour sur la Tribu des 
Scientifmes, la nature de ces dernières et l'encadrement fourni peuvent avoir influencé les 
habiletés sociales interpellées puisqu'il s'agissait d'un contexte social particulier. Dans cette 
optique, des observations plus détaillées relatives à l'interpellation des habiletés sociales dans 
le contexte des activités sociales, ou en dehors de celui-ci (par exemple, conversation en 
privé), semblent pertinentes. 
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Tableau 4.29
 
Contexte d'utilisation des contractions linguistiques
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Le Tableau 4.30 illustre la répartition des différents codes liés aux habiletés sociales à 
travers les activités scientifiques. L'une des premières constatations déduite des analyses est 
que la grande majorité des habiletés sociales (c'est-à-dire 8/12) sont recensées, à 60 % ou 
plus, en dehors du contexte scientifique. En effet, l'opposition (84,8 %), les demandes 
(68,5 %), la révélation de soi (75,8 %), l'expression de ses opinions ou désirs (71,1 %), les 
actes prosociaux (100 %) ou de sociabilité (99,2 %), le souci envers les autres (81,4 %) et 
l'admission de ses torts (62,3 %) s'expriment souvent en dehors de toute activité scientifique. 
Toutefois, les activités scientifiques (c'est-à-dire, telles que structurées sur la Tribu des 
Scientifmes) semblent favoriser l'interpellation de certaines habiletés sociales plus 
spécifiques comme le leadership, l'expression de rétroactions aux autres, l'acceptation de 
l'autorité ou de sa propre valeur (valeur_soi) ainsi que la gestion de conflits. 
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Tableau 4.30
 
Répartition des différents codes liés aux habiletés sociales à travers
 
les activités scientifiques
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Tableau 4.30 (suite)
 
Répartition des différents codes liés aux habiletés sociales à travers
 
les activités scientifiques
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4.4 Synthèse des résultats 
En général, les résultats de l'actuelle recherche démontre à la fois que les habiletés 
sociales déployées sur la Tribu des Scientifmes partagent certaines sirnitudes avec celles 
exprimées dans la vie quotidienne et s'en distinguent néanmoins sur d'autres plans, Les 
jeunes semblent ainsi être non seulement aptes à pratiquer certaines habiletés sociales 
lorsqu'ils échangent sur Internet mais, ne manifestent qu'un nombre restreint de 
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comportements négatifs lorsqu'ils bénéficient d'un cadre tel que celui offert par la Tribu des 
Scientifmes. 
Afin de maximiser l'intégration des données de l'actuelle étude avec les 
conceptualisaitons existantes sur les habiletés sociales, de fréquents parallèles sont établis 
avec la classification des dimensions du terme habiletés sociales (Annexe A), initialement 
construite à partir de la littérature scientifique (chapitre 1). La figure 4.1 récapitule les 
différentes dimensions des habiletés sociales chez les jeunes (nombres en noir) et les 
animateurs (nombres en rouge) lors de l'analyse de contenu et elle les réintègre au système de 
classification initial. Les nombres désignent la proportion (en pourcentage) qu'ils 
représentent à travers la cotation. Il est à noter que les dimensions écrites en gris représentent 
les dimensions qui n'ont pas été recensées sur la Tribu des Scientifines et celles avec un 
astérisque, les dimensions non verbales. Ces dernières peuvent néanmoins être observées, 
dans une certaine mesure, sur d'autres systèmes de clavardage avec avatar (c'est-à-dire, la 
personnification graphique de la personne, qui peut être modifiée en ajoutant différents 
accessoires, vêtements ou en la remplaçant par un dessin ou photographie). La dimension non 
verbale est aussi la seule catégorie de la figure non mutuellement exclusive avec les autres, 
c'est-à-dire que l'on pouvait coter un extrait avec un code de la catégorie contenu et avec un 
autre de la catégorie non verbale mais pas avec un code provenant des autres catégories 
(réciprocité ou médiateurs). 
il faut d'abord rappeler que, dans l'analyse qualitative, les trois dimensions mutuellement 
exclusives de la classification initiale, soit la dimension de contenu, de réciprocité et les 
médiateurs, ont été intégrées dans un seul concept (dimension de contenu des habiletés 
sociales dans l'analyse qualitative) compte tenu des besoins d'établir clairement, à travers le 
processus de cotation, le fait qu'elles sont mutuellement exclusives et donc, qu'un seul code 
devait être sélectionné parmi à travers ces trois dimensions. Un seul code de cette dimension 
contenu pouvait donc être choisi par extrait de conversation. Cette grande catégorie a récolté 
plus de 37.8 % des cotations totales chez les jeunes et 28,4 % chez les animateurs. Fait 
intéressant, cette catégorie représente une plus large proportion chez les jeunes et elle 
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devance la proportion attribuée aux activités scientifiques (27.6 % des cotations totales des 
jeunes), ce qui n'était pas le cas pour les animateurs car ces derniers semblent avoir fait 
passer les activités scientifiques (33,9 % des cotations totales) en premier lieu et, ensuite, la 
manifestation d'habileté sociale. Ces proportions générales représentent bien sÛT logiquement 
le rôle des animateurs mais, elles traduisent aussi l'importance accordée, par les jeunes, aux 
actes sociaux. 
Figure 4.1
 
Intégration des habiletés sociales recensées à la classification
 
initiale des habiletés sociales
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D'abord, les éléments les plus présents étaient, par importance, les rétroactions, les 
demandes, les actes de sociabilité pour initier une conversation et les actes de révélation de 
soi. Les activités semblent avoir favorisé un bon nombre d'habiletés telles que les 
rétroactions mais, semblent aussi parfois avoir détourné les sujets des actes de socialisation 
simple. Les autres habiletés sociales ont été peu interpellées. Les médiateurs, moins 
directement observables ont néanmoins pu être parfois recensés. De plus, bien que changeant 
de forme (plus linguistique que physique), la dimension non-verbale des habiletés sociales a 
aussi été rencensée à travers les échanges des jeunes. Cette dimension a d'ailleurs contribué 
au recensement de plusieurs «fautes» d'orthographe ou déviations de l'orthographe 
conventionnel. 
Enfin, les caractéristiques du fonctionnement, les règles, la dynamique à l'intérieur du 
groupe et les objectifs propres au groupe La tribu des Scientifmes risquent aussi fort d'avoir 
influencé les manifestations des différentes habiletés sociales chez ses membres. Les aspects 
de la personnalité du groupe de la Tribu des Scientifines semblant avoir façonné davantage 
ces manifestations sont surtout liés au contrôle exercés par les animateurs. La présence 
d'activités, d'un horaire planifié, de règles de conduite claires (et des sanctions si elles ne 
sont pas respectées), le manque d'anonymat sur la Tribu et la présence de renforcements 
positifs et de rétroactions peut notamment avoir haussé les perceptions d'ordre et 
d'organisation, de soutien et de contrôle de l'animateur et d'orientation vers la tâche (moins 
de dévoilement de soi et d'expressivité). De plus, parce que l'environnement était moins 
malléable, moins flexible aux changements de rôle, de règles, d'objectifs, les perceptions 
d'indépendance et d'innovation ne sont pas très élevées. 
CHAPITRE V 
DISCUSSION 
Le chapitre V commentera, dans un premier temps, les analyses statistiques initiales 
(intégrant le questionnaire initial). Dans un deuxième temps, il discutera des résultats obtenus 
à l'Échelle de l'Environnement de Groupe. Enfin, dans un troisième temps, on commentera 
les résultats des analyses des différentes habiletés sociales interpellées et des comportements 
connexes observés lors de l'expérimentation sur la Tribu des Scientifines. 
5.1 Statistiques initiales 
Les statistiques initiales nous ont informés sur les caractéristiques générales de notre 
échantillon. Ces caractéristiques personnelles des sujets, ainsi que leurs antécédents 
relativement à l'informatique, peuvent potentiellement influencer les résultats obtenus. 
Comme le mentionnait Jones (1998), Internet n'a aucune propriété en soi, ce sont ses 
utilisateurs et ses communautés qui en possèdent. Malgré le potentiel d'accumulation d'un 
certain nombre de jours de présence (9 jours possibles), une moyenne de 3 jours de présence 
a été atteinte par sujet. Naturellement, les usagers des camps à usage unique ne pouvaient 
revenir; donc, la moyenne a ainsi été abaissée. Il importe de comprendre l'implication de ce 
fait. Il ne s'agit pas ici d'une étude d'une communauté sociale formée de longue date avec 
des conventions sociales bien définies et des membres bien ancrés dans leur communauté 
virtuelle. En fait, il s'agissait plutôt d'une communauté sociale émergente, en défmition et en 
mouvement. Le taux de nouveaux usagers à chaque rencontre était élevé, surtout chez les 
garçons puisqu'il existait moins d'usagers réguliers dans cette clientèle. Toutefois, comme 
mentionné au chapitre l, les garçons clavardent généralement moins que les filles. La Tribu 
peut donc représenter des groupes réels à ce niveau. 
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De plus, l'un de nos objectifs spécifiques était aussi d'offrir un niveau de sécurité et de 
supervision adéquat pour les Scientifines et les autres camps. Si peu de renvois ont eu lieu 
(cela n'a pas été nécessaire comme nous le verrons à la section 5.3.5), plusieurs renforçateurs 
furent remis aux participants. L'impact d'un tel encadrement n'est pas à négliger car il 
influence la manifestation des différents comportements émis par nos sujets. 
Certaines caractéristiques de notre échantillon et de notre étude sont particulièrement 
importantes et doivent être gardées soigneusement en tête lors de l'interprétation des résultats 
et lors de la généralisation de nos résultats à d'autres études: 
1)	 Les sujets de l'actuelle étude ont entre 8 et 18 ans: la population étudiée comprenait 
donc des sujets d'âges variables, allant de l'enfant jusqu'au (plus rarement) jeune âge 
adulte. 
2)	 La très grande majorité de notre échantillon s'était déjà servie d'un ordinateur, la 
majorité du c1avardage et d'un autre moyen de communication quelconque: ils 
apportent avec eux leurs connaissances techniques et des conventions sociales 
pouvant exister sur ces différents médiums. 
3)	 Les sujets du camp D (Folie Technique) sont plus âgés que les sujets des autres 
camps et sont majoritairement des garçons: l'âge peut influencer les comportements 
émis et le bagage d'expériences acquis dans d'autres médiums de communication. 
4)	 Les sujets du camp A (Scientifines) ont une forte concentration ethnique: le fait 
d'avoir une langue maternelle autre que le français peut avoir influencé la forme de la 
langue utilisée sur la Tribu. 
5)	 Nos sujets obtiennent des renforçateurs pour bien se conduire et des sanctions lors 
des mauvaises conduites: cette supervision distingue le groupe d'autres existant sur 
Internet. 
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6)	 Les séances sont en grande majorité non mixtes (six séances sur neuf) : c'est aussi 
une caractéristique qui distingue la Tribu des Scientifines des autres groupes 
existants sur Internet. 
7)	 Les sujets ne se connaissent pas pour la majorité. Il ne s'agit donc pas d'une étude 
analysant le maintien du lien par le clavardage, mais plutôt l'observation d'une 
situation où des liens se créent. 
Plusieurs questions peuvent se poser. Est-ce qu'un groupe moins âgé ou avec moins 
d'expérience dans le domaine de la communication électronique des ordinateurs aurait vécu 
les mêmes expériences sur la Tribu des Scientifines. Aurait-il eu la même perception du 
climat social? Ces questions se doivent d'être posées car elles suggèrent les frontières et le 
potentiel de généralisation de notre étude. Possédons-nous des indices pouvant nous laisser 
croire que l'âge ou l'expérience avec l'ordinateur peut influencer la qualité de l'expérience 
vécue sur un système de clavardage? Pour le moment, cette hypothèse ne peut être 
totalement infirmée ou confmnée puisque aucune étude n'a évalué l'évolution 
développementale de l'usage du clavardage à partir de 8 ans. Il est donc impossible à l'heure 
actuelle de savoir si ces facteurs influencent le comportement social ou linguistique des 
jeunes sur le clavardage. Il importe néanmoins de noter cela car le potentiel d'influence est 
logiquement possible. Si un sujet fréquente, depuis plusieurs années, un groupe de scoutisme, 
il en connaîtra nécessairement davantage les règles qu'un autre sujet qui n'en a jamais 
fréquenté et il peut, possiblement, mieux ajuster son comportement face à ces règles. Il 
possédera aussi davantage les connaissances techniques lui permettant d'être plus à l'aise 
dans ce groupe (par exemple, où mettre ses épingles, comment nouer son foulard, etc.). La 
nécessité de connaître les règles implicites et explicites d'un groupe pour manifester un 
comportement social plus adéquat demeure pour les groupes virtuels. La Tribu des 
Scientifines avait aussi des règles explicites relatives au code de conduite. Même si la 
directive remise aux camps consistait à bien expliquer, au préalable, ces règles, la qualité de 
cette explication a été douteuse ou même absente dans certains camps. La Tribu des 
Scientifmes étant considérablement différente au niveau de la supervision offerte, 
147 
comparativement aux autres groupes de clavardage, le choc semblant même avoir été brutal 
dans certains cas isolés. 
Si nous n'avons pas de données nous permettant d'appuyer l'hypothèse que la quantité 
d'expérience avec l'ordinateur ou le clavardage influence le comportement social, nous avons 
néanmoins quelques faits intéressants qui y sont liés. Les résultats des analyses statistiques 
initiales montrent, entre autres, que le nombre de clés (c'est-à-dire, des récompenses pour une 
participation active) corrèle positivement avec le nombre d'années d'utilisation du chat et le 
nombre d'heures passées avec d'autres moyens de communication électronique. Ces résultats 
pourraient suggérer que le fait d'avoir acquis de l'expérience avec la communication 
électronique « favorise », d'une certaine façon, les sujets sur la Tribu des Scientifines. Ces 
sujets auraient-ils compris les règles régissant ce type de groupe? Auraient-ils déjà franchi 
une barrière technologique leur permettant de gagner une longueur d'avance sur leurs pairs? 
Plus simplement, il est certain que la vitesse à taper sur le clavier joue un grand rôle dans 
l'attribution des clés (récompenses) car la première réponse envoyée gagne. Est-ce que ces 
corrélations reflètent simplement le fait que ces enfants, possédant plus d'expérience avec le 
clavardage et les moyens de communication, peuvent avoir appris à taper plus vite? Peu 
importe, fmalement, ce qui leur donne une longueur d'avance sur les autres. Il s'agit peut-être 
d'une habileté sociale bien particulière à Internet, soit posséder un débit «d'élocution 
virtuelle» rapide et fonctionnel sur Internet. L'urgence d'écrire, comme mentionné au 
chapitre I, entraîne d'ailleurs des modifications au code conversationnel sur le clavardage 
(Lacerte, 2006). En contrepartie, le nombre de renvois sur la Tribu des Scientifines (c'est-à­
dire, les conséquences négatives suite à un mauvais comportement) corrèle aussi 
positivement avec le nombre d'années d'utilisation du chat et l'intensité de cet usage (en 
d'autres termes, le nombre d'heures d'utilisation par semaine). Dans ce cas, les sujets seraient 
aussi pénalisés par un usage plus intensif du clavardage. Est-ce que leur expérience ne les 
avantage plus à un certain niveau? Cette découverte n'est pas aussi paradoxale qu'elle en a 
l'air et ce, malgré les résultats précédents. La Tribu des Scientifines, contrairement à la 
majorité des systèmes de clavardage, est très supervisée et contrôlée. Les écarts de conduite 
et les comportements négatifs (même mineurs) ne sont pas tolérés. Même si aucune étude du 
comportement social virtuel des jeunes ne confirme la présence de tels comportements, 
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plusieurs études ont déjà recensé chez les adultes, par observation, des comportements 
négatifs tels que le «SPAM», le «flaming» et le «troll» (voir Suler, 2003). Sempsey 
(1998) affirme qu'il est très difficile d'évaluer la fréquence réelle ou la proportion réelle de 
ce type de comportements sur les groupes à travers ces études car, bien que recensés, ils ne 
sont pas quantifiés par rapport au reste des échanges positifs. Les chercheurs ont aussi eu 
tendance, selon le même auteur, à être très vigilants face à ces comportements vu le tapage 
médiatique les entourant. Ce que l'on sait, c'est qu'ils existent. Un jeune utilisant très 
fréquemment le clavardage peut avoir été « surexposé» à ce type de comportements et peut, 
peut-être, plus facilement les avoir reproduits sur la Tribu des Scientifines. Contrairement aux 
groupes virtuels traditionnels, il a été puni rapidement. 
Plusieurs parents, en lisant cette hypothèse, pourraient trouver la justification qui leur 
manquait pour priver leur jeune de clavardage. En fait, ce phénomène n'est pas propre à 
Internet ou au clavardage. Si un jeune côtoie de façon très régulière et intense un gang de rue 
ayant de mauvaises conduites sociales, est-ce que les chances qu'il adopte une telle conduite 
se trouvent aussi augmentées? Les groupes virtuels que côtoient les enfants et adolescents 
semblent avoir potentiellement le même impact que ceux qu'ils côtoient dans la vie réelle et 
nécessitent donc la même vigilance et supervision des parents. D'ailleurs, Jones (1998) 
affirme qu'étudier Internet et ce qui s'y passe comme s'il s'agissait d'une entité indépendante 
de la vie quotidienne (hors ligne) constitue une grande erreur. Certains parents pourraient 
alors argumenter que, puisqu'ils sont anonymes, plus de comportements agressifs sont 
perpétrés sur les groupes virtuels, et donc, qu'il est préférable que leur enfant ne les côtoie 
pas. Normativement, ces groupes sont-ils plus agressifs? Retrouve-t-on un taux de 
comportements négatifs ou d'agressions plus élevé que dans les autres groupes de la vie 
quotidienne d'un enfant (comme la cour de récréation, les rues de votre quartier) ? Lorsqu'on 
désire effectuer un jugement objectif sur la chose, il importe aussi de recenser l'encadrement 
de chaque type de groupe. Il est difficile de comparer un groupe virtuel de jeu (MUDs) à une 
situation de classe ou un groupe de clavardage récréatif à une cour de récréation. Le niveau 
de supervision et d'encadrement n'est généralement pas semblable, même si rien ne 
l'empêche en fait. L'étude de Bremer et Rauch (1998) mentionnée au chapitre 1 avait révélé 
que les commentaires insultants et sexuels étaient rares dans les salles non surveillées, et 
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encore plus rares dans les salles « surveillées », moins en fait que ce à quoi un jeune pouvait 
être exposé grâce à la télévision. L'agressivité sera abordée de nouveau, à la lumière des 
observations de l'étude actuelle, dans les sections 5.2.8 et 5.3.5. 
Des corrélations intéressantes ont aussi été recensées entre les variables du questionnaire 
initial. L'une des corrélations les plus logiques est que plus un sujet est âgé (et avancé dans sa 
scolarisation), plus il risque de cumuler davantage les d'années d'expérience avec le 
clavardage. Les corrélations suggèrent aussi que plus il avance en âge, plus il semble utiliser 
une grande diversification de moyens de communication électronique et passer davantage de 
temps sur ceux-ci. Les résultats suggèrent aussi que plus un jeune utilise le clavardage, plus 
son utilisation de ce moyen de communication s'intensifie. Il apparaît donc évident qu'avec 
l'âge et les années de scolarisation, les jeunes ont de plus en plus de chance d'être en contact 
avec la communication électronique et de développer des habitudes d'utilisation plus 
fréquentes et diversifiées. 
5.2 Climat social 
Le climat social est la personnalité d'un groupe; ses caractéristiques qui lui sont propres 
et qui découlent souvent non seulement de la personnalité de ses membres, mais aussi des 
objectifs initiaux en lien avec sa création et des règles qui le régissent. La présente étude s'est 
intéressée au climat social afin d'avoir des indices sur les caractéristiques du milieu pouvant 
influencer les résultats obtenus et ainsi être capable de mieux délimiter le potentiel de 
généralisation de l'étude (quatrième objectif spécifique). La persormalité propre à un groupe 
peut être différente selon les types de groupe et elle influence probablement le type 
d'habiletés sociales interpellées puisqu'il s'agit du contexte social où ces mêmes habiletés 
sociales sont exprimées. S'il peut être bien habile, socialement, de compatir aux problèmes 
conjugaux de notre voisin lorsqu'on le rencontre en compagnie d'un ami de longue date, il 
peut être toutefois bien malhabile de le faire lors d'une fête de travail devant un groupe ou 
lorsqu'il est en compagnie de sa conjointe. Une meilleure connaissance du climat social de la 
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Tribu des Scientifines représente donc une condition essentielle à la compréhension 
subséquente des modalités d'interpellation des habiletés sociales dans ce même contexte. Il 
importe de rappeler que ce climat a été évalué par les usagers réguliers seulement. 
5.2.1 Cohésion 
La mesure de cohésion est le degré d'implication et d'engagement des membres dans, et 
pour, le groupe, leur l'intérêt et l'amitié qu'ils démontrent envers les autres. Globalement, le 
climat social de la Tribu des Scientifines, tel que perçu par les usagers réguliers, laisse 
entendre notamment que la cohésion entre les membres était relativement élevée, mais pas 
autant que celle généralement atteinte dans des groupes d'entraide. Ce fait laisse planer le 
doute sur l'idée populaire voulant que les interactions en ligne soient moins « vraies» que les 
interactions face à face. Selon cette idée (d'ailleurs, le tenue « virtuel» signifie le contraire 
de « réel »), les interactions virtuelles seraient moins réelles que celles vécues au quotidien. 
Toutefois, Sempsey (1998) et Barak et Wander-Schwartz (2000) rejoignent aussi les données 
de l'étude actuelle puisqu'ils recensent aussi des niveaux comparables de cohésion à 
l'intérieur de groupes virtuels de thérapie ou de MUDs, comparativement aux groupes 
comprenant des relations de face à face. Sempsey (1998) suggère à ce sujet que le système de 
clavardage en soi (et dans son cas, les commandes relatives aux MUDs) nécessite une plus 
grande implication des membres car ils doivent maîtriser le système pour pouvoir 
communiquer. Les participants qui réussissent à passer par-dessus cette barrière technique et 
à s'adapter à un groupe ayant parfois des mœurs et un langage propre, sont peut-être plus 
susceptibles d'être attachés à ce même groupe. Le code conversationnel développé peut 
devenir alors un moyen pour renforcer la cohésion d'un groupe (Lacerte, 2006 p. 95). 
Dans la section 5.1, une corrélation entre le nombre d'années d'expérience sur le 
clavardage et le nombre de clés (récompenses) amassées a été discutée. Il apparaît probable 
que même si cette barrière technique, sur la Tribu des Scientifines, semble moins imposante 
que celle qui se trouve sur un système MUDs, elle est néanmoins de taille pour un jeune 
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ayant peu d'expérience avec les systèmes de clavardage. Chez les sujets ayant eu la chance de 
revenir et de dépasser ce seuil d'adaptation, le sentiment de cohésion peut avoir été renforcé. 
Le nombre élevé de rétroactions sur la Tribu (c'est-à-dire les encouragements de l'animateur 
et des participants, la valorisation de la participation) a peut-être aussi contribué à créer un 
attachement et un sentiment d'appartenance plus intense à la Tribu. Le fait d'en retirer des 
bénéfices (sociaux ou concrets) a peut-être ainsi contribué à la cohésion du groupe. 
5.2.2 Orientation vers la tâche 
La Tribu des Scientifines semble aussi posséder un niveau d'orientation vers la tâche 
similaire aux groupes MUDs qui, eux-mêmes, sont similaires aux groupes réels (Sempsey, 
1998). Selon Sempsey (1998), les MUDs ne sont pas exclusivement orientés vers la 
socialisation (c'est-à-dire, comme peut l'être un MOOs) puisque les participants cherchent à 
gagner de l'expérience dans le jeu (des points) ainsi qu'à obtenir davantage de pouvoir et un 
meilleur statut. L'étude de Barak et Wander-Shwartz (2000), visant à comparer un groupe 
virtuel de thérapie et un autre plus traditionnel, a démontré un niveau d'orientation vers la 
tâche plus important qu'un groupe traditionnel. Nous ne pouvons malheureusement pas 
actuellement comparer les données de la Tribu des Scientifmes à un groupe équivalent de 
type «face à face ». Néanmoins, dans le cas de la Tribu, l'un des objectifs était aussi de 
gagner «des points» afin d'obtenir des clés pour le tirage. Les récompenses encourageant la 
participation active aux activités scientifiques ont sans aucun doute contribué à maintenir 
cette orientation vers la tâche. Cette orientation importante de la Tribu est aussi confinuée par 
l'analyse de contenu qui recensait que les activités scientifiques représentent 27,6 % des 
codes attribués chez les jeunes et 33,9 % des codes attribués chez les animateurs. 
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5.2.3 Soutien et contrôle du leader 
Le soutien et le contrôle du leader semblent avoir été un peu plus présents dans la Tribu, 
comparativement aux autres groupes. Barak et Wander-Swartz (2000) observent aussi une 
perception plus élevée du soutien et du contrôle du leader à l'intérieur de leur groupe virtuel 
de thérapie, comparativement à un groupe de thérapie plus traditionnel, mais équivalent. La 
Tribu des Scientifines s'approche en fait du niveau de soutien et de contrôle du leader qu'on 
retrouve dans les groupes socio-récréatifs. Ce rôle a été plus vraisemblablement intégré avec 
celui de l'animateur puisque celui-ci était relativement directif dans les activités scientifiques. 
En outre, c'était lui, la grande majorité du temps, qui réglait les différents problèmes 
techniques, qui soutenait les participants, qui décidait qui méritait les clés et les récompenses, 
qui organisait l'activité scientifique (et de l'horaire lors de la séance) et qui était responsable 
d'apporter les informations relatives au thème scientifique. Il témoignait aussi de l'amitié et 
socialisait avec les participants. L'analyse de contenu a d'ailleurs recensé un nombre 
important d'actes de socialisation et de rétroactions à travers les codes relatifs au contenu des 
habiletés sociales déployées par les animateurs. De réels leaders du groupe autres que 
l'animateur n'ont pas vraiment émergé; le nombre de codes dans l'analyse de contenu 
relatifs au leadership représente d'ailleurs ce fait. Le leadership représente effectivement 
seulement 1 % des codes relatifs au contenu des habiletés sociales. Dans les MUDs, le niveau 
de contrôle du leader était plus faible, mais le niveau de soutien, lui, tout aussi important que 
dans les autres types de groupes. Puisque l'appartenance aux groupes est hautement 
volontaire dans les MUDs et que le statut de leader est en fait «gagné », si un contrôle 
excessif s'exerce et que les membres ne se sentent pas assez soutenus, ce privilège peut être 
révoqué ou un leader peut se retrouver sans groupe. Sur la Tribu, bien que la participation aux 
séances de clavardage soit volontaire, il n'y a aucun statut à gagner (et aucune des 
responsabilités qui vont de pair avec ce statut). Plusieurs hypothèses relatives aux niveaux de 
contrôle et de soutien perçus peuvent être émises. Lorsqu'une tâche est planifiée (par 
exemple, science, thérapie, objectifs récréatifs), que des objectifs précis sont à l'horaire et 
qu'un leader en règle est «nommé» (un thérapeute ou un animateur), le niveau de soutien et 
le contrôle du leader en règle doit peut-être naturellement s'accroître (peu importe que le 
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groupe soit virtuel ou non), pour pennettre une évolution du groupe vers ces objectifs. C'est 
peut-être aussi ce niveau de contrôle et de soutien apparent du leader qui favorise la capacité 
du groupe à être orienté vers une tâche, comme discuté dans la section précédente. L'Échelle 
de l'Environnement Social de Moos ne possède pas de dimension d'évaluation relative à la 
perception des animateurs quant à leur «perception de potentiel de dérapage du groupe 
virtuel », ceci relativement aux objectifs du groupe. Cette perception influence pourtant 
sûrement leur comportement. Leur propre invisibilité et celle des participants abaissent peut­
être leur perception de leur capacité à « contrôler» le groupe et les incitent à mettre alors en 
place plus de mesures de soutien et de contrôle. Donc, les niveaux de contrôle et de soutien 
de la part des animateurs peuvent avoir été nécessaires dans l'atteinte des objectifs précis 
(c'est-à-dire les activités scientifiques, la diminution des comportements agressifs) ou ils 
peuvent aussi découler de leur perception que le groupe pouvait davantage esquiver ces 
mêmes objectifs. 
5.2.4 Expressivité et découverte de soi 
Le degré d'expressivité était relativement faible comparativement aux autres groupes et 
peu d'éléments se rapportant à la découverte de soi ont été relevés. Il faut néanmoins 
demeurer prudent puisque les études nonnatives de Moos comportent peu de groupes ayant 
une population de jeunes. Ainsi, les capacités d'expression des sentiments peuvent-elles ne 
pas être les mêmes. Toutefois, le niveau d'expressivité de la Tribu se compare davantage aux 
groupes orientés vers la tâche. Alors que Barak et Wander-Swartz (2000) observent des 
niveaux similaires aux groupes traditionnels de thérapie en ce qui concerne le degré 
d'expressivité et de découverte de soi dans leur groupe virtuel de thérapie, l'étude de 
Sempsey (1998) sur les MUDS révèle que ces types de groupes pennettent un plus grand 
degré d'expressivité (en d'autres tennes, l'étendue avec laquelle la liberté d'action et 
d'expression de ses sentiments est encouragée par le groupe) et de découverte de soi (comme 
les révélations de la part de ses membres et les discussions d'infonnations personnelles). 
Sempsey (1998) attribue cette hausse, entre autres, à l'anonymat présent sur Internet. Celui-ci 
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pennettrait de moins entrevoir de conséquences sur la vie réelle de la personne qui se dévoile, 
favorisant ainsi un niveau de désinhibition plus important (Sempsey, 1998 ; Suler, 2005). Il 
est peu surprenant de ne pas entrevoir ce même phénomène sur la Tribu des Scientifines car 
cet anonymat n'est pas présent. Les animateurs des camps se promenaient dans les rangées, 
des renvois réels pouvaient avoir lieu lors des conversations (c'est-à-dire, les animateurs réels 
des camps l'auraient appris et peut-être même leurs parents) et certains participants se 
connaissaient déjà entre eux (c'est-à-dire à l'intérieur d'un même camp). Tous ces éléments 
peuvent donc avoir influencé le degré d'expression et de révélation de soi des participants. Le 
nombre restreint de codes (11 % des codes relatifs au contenu des habiletés sociales) dans 
l'analyse de contenu lié à la révélation de soi (code expression-révélation) peut aussi être 
expliqué par ces mêmes facteurs. Il n'est pas à exclure non plus que le simple fait d'avoir à 
écrire ses sentiments puisse avoir représenté un défi de plus grande importance pour les 
capacités développementales des jeunes. Manifestent-ils verbalement (c'est-à-dire, sans que 
cela dépende, d'un renfrognement sur soi, d'un visage triste plutôt que d'une interprétation) 
si souvent, dans leur vie quotidienne des sentiments? Si cela représente déjà un défi pour 
beaucoup d'enfants, imaginez le fait de les écrire. 
5.2.5 Innovation 
Le degré d'innovation du groupe représente le niveau avec lequel le groupe facilite la 
diversité et le changement, à l'intérieur de ses fonctions et activités. Le niveau est plus élevé 
pour les MUDs (Sempsey, 1998) où la flexibilité des rôles et des activités planifiées est plus 
élevée que celle retrouvée sur la Tribu des Scientifines. Un participant à la Tribu des 
Scientifines n'aurait pu que décider en de rares occasions des activités scientifiques à 
l'horaire, de modifier l'agenda ou de changer le rôle de l'animateur. Le degré d'innovation 
perçu est, en conséquence, relativement faible. 
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5.2.6 Indépendance 
Les membres de la Tribu des Scientifmes ne se perçoivent pas vraiment indépendants les 
uns des autres, comme c'est plus souvent le cas dans les MUDs (Sempsey, 1998). Encore ici, 
la liberté d'action et la malléabilité de l'environnement sont des critères décisifs dans cette 
perception. Dans les MUDs, toutes les limitations excessives dans la liberté individuelle des 
membres peuvent se traduire par un départ d'un membre du groupe, ce qui n'est 
naturellement pas souhaité. Cette indépendance dans la liberté d'action et d'expression est 
moins encouragée sur la Tribu des Scientifines, où plusieurs règles explicites régissent 
effectivement la conduite des membres. Les renforcements et les sanctions sont justement 
présents pour rappeler aux membres leurs devoirs et obligations. 
5.2.7 Ordre et organisation 
Le niveau d'ordre et d'organisation perçu sur la Tribu des Scientifines semble important, 
en comparaison avec ce qui est nonnalement perçu dans les autres types de groupe. Sur cet 
aspect, le groupe diffère surtout des MUDs (multi-user dimension), qui ont clairement une 
structure et des règles moins fonnelles ou explicites. 11 est hautement probable que les 
caractéristiques propres aux animations scientifiques (par exemple, structure, horaire, 
questions et réponses prévues, récompenses, sanctions) et la perception du contrôle exercé 
par les animateurs sur la Tribu aient influencé cette perception. Peu d'éléments étaient 
effectivement laissés au hasard. 
5.2.8 Colère et Agression 
Lorsqu'on la compare aux autres types de groupe, la Tribu des Scientifines est l'un des 
groupes où la colère et l'agression ont été les moins perçues (c'est-à-dire, avec le groupe 
d'entraide). Cet élément contredit, dans une certaine mesure, l'étude de Barak et Wander­
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Swartz (2000), qui observe un ruveau d'agression plus élevé dans le groupe virtuel de 
thérapie, comparativement au groupe de thérapie traditionnelle. Toutefois, comme la Tribu 
des Scientifines, les MUDs possèdent aussi un niveau de colère et d'agression comparable 
aux autres types de groupes (Sempsey, 1998) et ce, contrairement à ce qui est fréquemment 
entretenu par les médias sur les communications électroniques. Néanmoins, comme le 
mentionne Sempsey (1998), la plupart de ces études utilisaient l'observation et les 
phénomènes, tels que les « flames » ou autres expressions de colère, ont été très publicisés. 
Par la suite, une vigilance très élevée à l'égard de ces phénomènes a peut-être biaisé les 
études antérieures. De plus, certains phénomènes peuvent être perçus comme une expression 
de la colère par un observateur, alors que cela ne sera pas perçu ainsi par les membres du 
groupe. Non seulement les membres du groupe de la Tribu des Scientifines ne perçoivent que 
très peu, à l'interne, de colère et d'agression, mais l'analyse de contenu confirme aussi ce 
fait. Comme mentionné au chapitre IV, les comportements négatifs ne représentent que 0,4 % 
du nombre total des cotations effectuées ou 1,7 % à l'intérieur des actions des jeunes 
seulement. Naturellement, les règles de conduite et les sanctions pouvant être adoptées envers 
les membres irrespectueux de ces règles peuvent avoir influencé à la baisse ces niveaux de 
colère et d'agression exprimés. Néanmoins, comme tout autre groupe social, même lorsque 
aucune règle explicite n'existe ou qu'aucune sanction ne peut être réellement prise, le groupe 
peut néanmoins, à l'interne, toujours retirer des privilèges précieux à une personne 
irrespectueuse, soit leur amitié et leur soutien. Il existe toujours des règles implicites au 
niveau social dans chaque groupe, qui créent l'acceptation des uns ou le rejet des autres. 
5.3 Interpellation des habiletés sociales par la Tribu des Scientifines 
Les différentes définitions du terme habiletés sociales, telles que recensées au chapitre 1, 
conviennent aussi à la réalité de la Tribu des Scientifines. La présente étude a pu recenser 
l'ensemble des habiletés sociales déployées sur la Tribu dans cette grille de classification, en 
l'adaptant de façon mineure. 
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L'analyse des résultats généraux quant à la cotation totale des actions de la Tribu des 
Scientifmes nous permet déjà de confmner que la présente étude a réussi à répondre au 
troisième objectif spécifique. En effet, elle a su recenser les habiletés sociales utilisées lors de 
l'expérience la Tribu des Scientifines et à les catégoriser à l'aide d'une grille qui s'appuie sur 
les conceptualisations actuelles du terme « habileté sociale ». De plus, cette cotation générale 
suggère déjà la place que prend l'expression de chaque dimension sur la Tribu, puisque les 
séances de clavardage semblent avoir interpellé davantage les dimensions de contenu par 
rapport aux dimensions reliées à l'espace ou à la forme des habiletés sociales. Cette 
constatation n'est pas surprenante puisque ces deux dernières dimensions sont plus difficiles 
à cerner et à exprimer sur Internet. Il est effectivement difficile d'obtenir un équivalent social 
ayant autant de poids que, par exemple, la promiscuité physique dans une conversation, ou 
l'expression faciale liée à une phrase prononcée. Bien que difficiles à exprimer, ces éléments 
sont néanmoins présents et ce, même chez les jeunes. Les analyses sur SATO démontraient 
déjà la nécessité d'ajouter des codes à cet effet pour l'analyse de contenu. De plus, dans la vie 
quotidienne, ce n'est pas systématiquement chacune de nos phrases qui contient une prosodie 
très distinctive et qui est déterminante dans notre relation avec l'autre. Il est donc normal que, 
sur la Tribu, les dimensions liées à l'espace et à la forme n'aient pas été recensées en nombre 
aussi important que celles liées au contenu des habiletés sociales. Comme la recherche 
d'économie de temps et de rapidité est la motivation première des jeunes dans le choix du 
code conversationnel (Lacerte, 2006), elle peut influencer les sujets à réduire leurs 
expressions au minimum essentiel et fonctionnel. Les sections suivantes discutent des 
différents résultats obtenus quant à l'interpellation des habiletés sociales et de leurs 
interactions avec différents factreurs. 
5.3.1 Dimension relative au contenu 
Lorsque l'on établit le parallèle avec la classification initiale (reprise dans la Figure 4.1), 
on remarque une présence importante de plusieurs habiletés sociales relatives à la dimension 
de contenu. Ensemble, elles représentent près de la moitié des cotations assignées, chez les 
jeunes et chez les animateurs, aux trois catégories mutuellement exclusives de la 
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classification (en d'autres termes, contenu, réciprocité et médiateurs) des habiletés sociales. 
La littérature est, rappelons-le, avare de recherches portant sur cette interpellation précise 
chez les jeunes et ce, que ce soit sur Internet ou dans la vie quotidienne. 
5.3.1.1 Les absences: faire valoir ses droits 
Une seule de ces habiletés n'a pas été clairement recensée, soit la capacité à faire valoir 
ses droits. En fait, puisqu'une seule situation a été identifiée (<< C'est à mon tour bon! »), cet 
élément a été regroupé avec l'opposition et les plaintes. Les plaintes, pouvant y être reliées, 
sont néanmoins aussi dénombrées en faible nombre. Plusieurs hypothèses peuvent être 
avancées pour expliquer cette quasi absence. D'abord, les sujets de l'étude avaient peut-être 
peu de choses à revendiquer ou à défendre. Leurs droits n'ayant pas lésés été par la Tribu des 
Scientifines, cette habileté peut avoir été peu interpellée en soi par ce contexte favorable. Les 
enfants peuvent aussi être moins habiles à identifier que leurs droits sont lésés et donc moins 
portés à revendiquer des changements à cet égard. Bien qu'une telle difficulté chez les 
enfants n'ait pas été identifiée dans la littérature, elle n'est pas à exclure puisque aucune 
étude ne semble avoir recensé, en pratique, la proportion et la fréquence d'utilisation des 
différentes habiletés sociales à travers un échantillon temporel (c'est-à-dire, comme nous 
l'avons fait à travers l'expérimentation). La comparaison est, par voie de conséquence, 
difficile à établir. Ensuite, les sujets entretenaient peut-être la perception qu'il était plus 
difficile de faire valoir leurs droits dans ce groupe et ont, de façon subséquente, peu tenté de 
le faire. Peu d'indices appuient cette hypothèse puisque pratiquement aucun commentaire 
négatif ou opposition (très peu recensée) n'a été formulé à la base. S'ils avaient été recensés 
dans un plus grand nombre ils auraient pu, à la limite, signifier que des insatisfactions 
existaient et qu'éventuellement, les sujets pOWTaient en venir à revendiquer quelque chose ou 
à défendre leurs droits mais, qu'ils s'en sont abstenus pour différentes raisons (notamment la 
perception que l'effort serait inutile, que l'animateur de la Tribu ne serait pas réceptif). 
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Il est important de comprendre qu'il ne s'agit peut-être pas d'une difficulté potentielle 
propre aux communications par clavardage, mais plutôt d'une difficulté propre au groupe 
observé. D'ailleurs, l'observation du climat social de la Tribu a révélé que les sujets 
percevaient peu d'ouverture aux changements possibles sur la Tribu (degré d'innovation) 
associé à un degré de contrôle de l'animateur relativement élevé. En ce sens, si un enfant 
avait revendiqué son droit de choisir ses activités scientifiques ou de bannir un enfant qu'il 
aurait jugé inadéquat, il est vrai qu'il n'aurait pas trouvé la flexibilité des rôles et des activités 
plaIÙfiées pouvant lui permettre d'atteindre cet objectif. Ce type de demande n'a néanmoins 
jamais été fait sur la Tribu. D'ailleurs, si une revendication du genre avait été réalisée, elle 
n'aurait pas été très adaptée au contexte et donc, peu adéquate. Il aurait donc été difficile de 
considérer le tout comme la manifestation adéquate d'une habileté sociale. Un jeune 
revendiquant son droit à choisir la prochaine matière scolaire à l'horaire n'aurait pas non plus 
trouvé la flexibilité des rôles lui permettant de, et le légitimant à, revendiquer une telle chose. 
Les rôles étaient clairs pour tous sur ce plan. Les sujets semblent s'être adaptés aux 
caractéristiques du groupe et ils n'ont pas contesté la légitimité de l'encadrement mis en 
place. L'aIÙmateur ne semble d'ailleurs jamais avoir eu, lui non plus, à défendre ses droits. 
5.3.1.2 Les plaintes ou l'opposition 
L'opposition et les plaintes ne se retrouvent que très rarement dans le corpus des jeunes, 
et pas davantage dans le corpus des aIÙmateurs. En fait, elles s'y trouvent encore moins que 
chez les jeunes. Lorsqu'un code est rarement recensé, l'analyse qui peut en être faite demeure 
relativement anecdotique. Les quelques oppositions ou plaintes recensées portent, en grande 
majorité, sur les reproches formulés par les filles. Ce type de plainte est d'ailleurs fait en 
privé (expliquant pourquoi on y recense aussi un plus grand nombre de maIÙfestations 
d'opposition). Quelques rares plaintes portent sur le fonctionnement général des participants 
(comme «je trouve qu'il y en a qui exagère»; «gfo4, respecte un peu! ») ou liées aux 
activités scientifiques (comme «non, je veux le faire! », «ça pas rapport avec le thème 
fsci4 »,« Tu avais oublié un t, c'est pas juste !). La majorité des maIÙfestations d'opposition 
apparaissent d'ailleurs hors des activités scientifiques. L'absence de plaintes ou d'opposition 
160 
peut, dans une certaine mesure, refléter le bon fonctionnement du groupe. Ces données 
semblent démontrer que peu d'insatisfactions existaient sur la Tribu des Scientifines. La 
présence d'animateurs et des règles de conduite a-t-elle agi à titre de prévention à cet effet? 
Le niveau élevé de contrôle de l'animateur et le niveau d'ordre et d'organisation perçus et 
mesurés par le climat social du groupe semblent avoir influencé le nombre de plaintes ou 
d'oppositions manifesté sur la Tribu. 
5.3.1.3 Leadership 
Panni les autres habiletés sociales très peu fréquentes sur la Tribu on retrouve le 
leadership. Le leadership était beaucoup assuré, sur la Tribu, par l'animateur. Cette catégorie 
n'a volontairement pas été dénombrée chez l'animateur puisqu'il s'agissait de son rôle 
formel. Donc, toutes ses interventions auraient alors dues être recensées. 
Les manifestations de leadership sont majoritairement liées au contexte scientifique. De 
plus, comme mentionné dans la section 5.2.3, de réels leaders du groupe, autres que 
l'animateur, n'ont pas vraiment émergé tout au long de l'expérimentation. Le nombre de 
codes dans l'analyse de contenu relatif au leadership représente d'ailleurs la situation. En 
fait, la presque totalité des codes attribués relativement au leadership proviennent de deux 
participantes (expliquant d'ailleurs pourquoi les analyses ont recensé que les filles 
manifestaient plus de leadership que les garçons), l'une provenant du camp Rérnigny et 
l'autre, faisant partie de l'échantillon hors-camps. De plus, comme le mentionnaient les 
analyses, le leadership a été proportionnellement moins présent au début et davantage à la fin. 
La grande majorité des codes relatifs au leadership ont été octroyés à ces deux participantes, à 
la dernière séance, où elles ont animé elles-mêmes la séance et choisi, en conséquence, un 
thème scientifique. L'invitation avait été lancée au départ et ce sont les seules ayant répondu. 
Il serait difficile toutefois de les qualifier de leader car bien qu'étant très actives à chaque 
séance, peu de manifestations de leadership ont été observées avant la fin. Elles semblaient 
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néanmoins être très habiles socialement (comme le montreront les résultats des sections 
suivantes). 
Les données semblent aussi suggérer que le leadership s'installe progressivement à 
travers le temps. Pour les participants ayant fréquenté la Tribu à une occasion, il aurait peut­
être été très ardu de s'imposer comme leader du groupe. Vu l'assiduité notoire des deux 
participantes ayant récolté la presque totalité des codes relatifs au leadership, celle-ci ont 
bénéficié de plus de séances et se sont ainsi peut-être senties plus à l'aise, avec le temps, de 
se lancer dans l'expérience de diriger le groupe. 
Parmi les autres caractéristiques distinctives des sujets pouvant influencer potentiellement 
sur le faible niveau de leadership manifesté sur la Tribu des Scientifines, on retrouve un 
niveau socio-économique plus faible, une forte concentration ethnique ainsi qu'un niveau de 
scolarité un peu plus faible (et homogène). L'ensemble de ces facteurs peut avoir 
logiquement contribué, conjointement, à entraver les manifestations de leadership chez 
certaines participantes de ce groupe. En ce sens, le niveau de scolarité étant lié (comme 
mentionné au chapitre IV) à l'expérience avec le clavardage et les autres moyens de 
communication, ces participantes peuvent avoir été légèrement désavantagées et peuvent 
avoir dû franchir une barrière technique plus élevée. L'effet peut être potentiellement encore 
plus marqué pour une famille n'ayant pas les moyens de se procurer un ordinateur à la 
maison. En plus de la barrière technique, une barrière linguistique supplémentaire peut avoir 
nui à la manifestation de leadership chez ces participantes puisque plusieurs d'entres elles 
avaient une langue maternelle autre que le français. Le leadership a aussi été davantage 
recensé dans les conversations publiques et non privées. Le contraire aurait été surprenant 
puisque le leadership se manifeste surtout en groupe et non en relation individuelle. 
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5.3.1.4 Compliments (les recevoir) 
En ce qui concerne la capacité de nos sujets à recevoir un compliment (c'est-à-dire, la 
conscience de sa valeur personnelle ou code valeur_soi), elle a aussi été très peu inventoriée 
chez les jeunes (où n=56) et encore moins, chez les animateurs (où n=3). 
Chez les jeunes, le contexte d'utilisation est néarunoins très clair car peu de compliments 
personnels, en général, étaient effectués par les membres de la Tribu des Scientifines. En 
effet, la majorité des compliments observés s'applique à la réussite des activités scientifiques 
en cours (et, en conséquence, elles se déroulent en public). Suite à une bonne réponse ou au 
gain d'une clé, les sujets se félicitaient fréquemment (rétroactions) et offraient aussi, parfois, 
un compliment au gagnant ou à la gagnante (comme «tu es vraiment bonne d'avoir trouvé 
frem2 » !). C'est à travers ces activités scientifiques que la capacité à recevoir un compliment 
a pu être recensée. La manifestation de cette capacité était néanmoins peu élaborée et 
consistait systématiquement à dire merci. De plus, les 2/3 des séances en début 
d'expérimentation comportaient aucune activité scientifique. Comme mentionné plus haut, 
les compliments étaient surtout offerts durant ces mêmes activités scientifiques. Ainsi, les 
jeunes semblent-ils faussement avoir moins démontré leur capacité à accepter des 
compliments au début de l'expérimentation. Le contexte scientifique semble encourager 
l'expression de rétroactions et de compliments sur la Tribu et, conséquemment, la réaction 
adéquate à ceux-ci. 
De plus, comme mentionné à la section 5.3.1.3, les deux participantes ayant manifesté les 
éléments de leadership recensés ont ainsi eu davantage d'occasions de recevoir des 
compliments puisqu'elles se sont impliquées et ont participé énonnément aux activités 
scientifiques. Ces deux participantes provenaient du camp B (Rémigny) et l'autre du camp E 
(Hors-camp). La lecture des transcriptions peut aussi laisser croire que les garçons semblent 
offrir moins de compliments. Dans le contexte actuel où la majorité des discussions se 
déroulaient de façon non mixte (ils ne pouvaient donc pas bénéficier des compliments offerts 
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par les filles), les garçons peuvent ainsi avoir eu moins l'occasion de réagir positivement à 
des compliments. 
Bnfm, puisqu'ils ne répondaient pas à des questions scientifiques, les animateurs ont 
automatiquement eu moins d'occasions potentielles d'accepter ce genre de compliment. À 
quelques occasions seulement (à savoir 3), des participants ont fait des compliments (comme 
«Tu es cool comme animateur»» , «Tu es gentille anim 2 ») à l'animateur. 
5.3.1.5 Affirmation de soi: expression des opinions, des désirs, des sentiments et de soi 
Lorsqu'on s'attarde sur l'interpellation des habiletés d'affinnation de soi chez les jeunes, 
elles représentent 16,4 % de la cotation liée aux trois dimensions mutuellement exclusives (en 
clair, contenu, réciprocité, médiateurs). À cet effet, deux types d'habiletés ont été 
distinctement recensés, soit la capacité à exprimer ses opinions et désirs et la capacité à 
exprimer ses sentiments ou à révéler des infonnations sur soi-même. Chez les animateurs, les 
habiletés d'affmnation de soi semblent s'être beaucoup moins manifestées et elles ne 
représentent que 7,1 % de la cotation totale liée aux trois dimensions principales. 
Au chapitre IV, ces deux types d'habiletés ont été identifiés comme s'exprimant surtout 
hors des discussions scientifiques. À quelques occasions seulement, elles se sont exprimées 
en lien avec le thème ou les activités scientifiques. Par exemple, dans le cadre de l'expression 
d'une opinion ou d'un désir, il est arrivé que des sujets commentent l'activité ou le choix du 
thème (par exemple, « C plat comme sujet»; «Ça l'air super le fun ! ») ou qu'ils donnent 
leur opinion sur un sujet discuté dans le cadre de l'activité scientifique (par exemple, en 
parlant des trésors de l'Égypte et de la présence de pyramides, l'une des participantes 
commente: « car sans elles sa fait pommale pitier la bas »). 
Lorsque des opinions ou désirs sont fonnulés hors du contexte scientifique, ceux-ci 
portent sur une panoplie de sujets que les jeunes abordent selon leurs intérêts (comme la 
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Formule 1, les livres, les films, les opinions sur leurs fréquentations dans la vie réelle). On 
observe néanmoins une plus grande part de transcriptions liées à l'expression de désirs par 
rapport à l'expression d'opinions. Cette tendance s'explique surtout par l'affirmation très 
fréquente du désir de mieux connaître ou de parler individuellement à quelqu'un (par 
exemple «j'aimerais mieux de connaître» ; «je veux te parler fthe5 »; «je veux te parler en 
pv »). Cette pratique étant courante, elle gonfle rapidement le nombre de cotations liées à 
l'expression des désirs et des opinions. Ce désir exprimé est ici essentiellement un désir de 
socialisation et de faire plus amplement connaissance. Ces éléments auraient donc pu être 
davantage associés aux actes de sociabilité. 
Selon les résultats, il semble aussi y avoir une évolution logique à travers le temps quant 
à l'expression de ces habiletés d'affiImation de soi. En effet, les actes de révélation de soi et 
d'expression des sentiments sont moins importants vers la [m de l'expérimentation. De plus, 
les actes d'expression de désirs et d'opinions semblent, quant à eu, plus importants vers la fin 
de l'expérimentation. Puisque les sujets réguliers commençaient à mieux se connaître à la fin 
de l'expérimentation, il est probable qu'il ait été moins nécessaire pour eux de se révéler 
encore davantage. Toutefois, puisqu'ils se connaissaient mieux et qu'ils connaissaient aussi 
mieux les animateurs, les sujets se sentaient peut-être plus à l'aise de communiquer leurs 
désirs et opinions. 
Les résultats suggèrent aussi que les sujets se sont davantage dévoilés (code révélation de 
soi: dévoilement de soi et expression de sentiment) dans les séances mixtes (2/3 de ces 
séances ne comportaient aucune animation scientifique) et qu'ils l'ont davantage fait dans les 
conversations en privé. Le dévoilement de soi a donc été plus vraisemblablement encouragé 
par les discussions libres et une proximité virtuelle semble avoir été utilisée pour favoriser ce 
dévoilement. Finalement, cette constatation rapproche les relations virtuelles et les relations 
de la vie quotidienne. Quotidiennement, les gens se dévoilent rarement en public (devant tout 
un groupe) et ils le font aussi moins souvent lorsqu'une activité précise occupe un groupe 
(comme lors d'une activité pédagogique en classe). La même capacité de respect face aux 
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activités en cours est observée. La même capacité à se rapprocher d'un individu dans le but 
de se dévoiler plus intimement est aussi observée. 
Certains sujet, en général plus âgés, semblaient aussi avoir un intérêt plus marqué à se 
défInir (suite à une question) au départ par leur âge, leur sexe et leur ville(a/s/v). Cette 
« entrée en matière» est courante chez les sujets clavardant fréquemment. Il est important de 
rappeler que l'âge a été lié, dans nos statistiques initiales, à l'expérience avec le clavardage. 
Il est en conséquence possible que cette « entrée en matière» ait été apprise par ces sujets au 
contact de groupe de clavardage et qu'ils la reproduisent ainsi sur la Tribu des ScientifInes. Il 
faut aussi comprendre que certains des sujets n'ont pas exclusivement clavardé avec des 
participants d'autres groupes mais ensemble, c'est-à-dire avec des personnes qu'ils 
connaissaient déjà Ces sujets habitaient le même quartier et allaient à la même école. Ils 
pouvaient donc être amis intimes avant même de débuter le clavardage. Une dyade de 
ScientifInes a passé, en outre, beaucoup de temps à discuter des tribulations amoureuses de 
l'une d'elles, de l'opinion de chacune face au jeune garçon et de ce que la principale 
intéressée devrait faire. Une dyade de garçon a aussi discuté d'un séjour au chalet de l'un de 
ceux-çi. La Tribu a été utilisée d'une façon différente dans ce cas: à savoir comme un outil 
de maintien du lien social déjà établi. Lors d'entrevues avec les jeunes, Lacerte (2006 p. 54) 
rapporte que ces derniers affIrmaient utiliser le clavardage surtout pour garder contact avec 
leurs amis et qu'ils bavardaient surtout avec des gens qu'ils connaissaient déjà. Le clavardage 
serait donc couramment utilisé pour renforcer des amitiés existantes et non pour en créer 
nécessairement de nouvelles. Comme le mentionne Lacerte (2006), pour tisser de véritable 
liens d'amitié, il faut pouvoir partager des intérêts qui se forgent souvent, à ce âge, dans le 
creuset des expériences de vie partagées. Les jeunes internautes créent, sur Internet, des liens 
d'amitié qui se déploient dans un espace restreint, souvent très proche de leur milieu de vie 
immédiat: classe, école, quartier, ville, et rarement au-delà (Piette et al. 2000) 
Dans certains contextes (comme des conversations entre deux participantes à propos d'un 
jeune garçon), le clavardage est aussi un médiwn de confïdence car ces discussions se 
déroulaient en privé. Ce type d'échange semble plus probable à un niveau plus avancé de la 
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relation. Un degré similaire a néanmoins aussi été atteint par d'autres participantes ne se 
cormaissant pas au départ, ceci lorsque l'une d'elle a dû vivre le deuil de son animal de 
compagnie. Malgré tout, ce niveau de dévoilement de soi et ce contexte de formulation 
d'opinions ou de désirs ont été rarement atteints sur la Tribu des Scientifines. Les raisons 
pour lesquelles ce niveau a été rarement atteint peuvent être liées à plusieurs facteurs détaillés 
ci-après. 
D'abord, la présence d'activités scientifiques à l'horaire peut avoir « décentré» les jeunes 
des actes simples de socialisation. L'intensité, la fréquence ou la durée des semaines de 
clavardage peuvent aussi ne pas avoir été suffisantes pour l'établissement d'une relation plus 
profonde propice au dévoilement de soi. La question se pose depuis longtemps: sur Internet, 
la qualité de la relation est-elle davantage reliée à la durée, à la fréquence, à l'intensité? 
(Légaré & Douaire, 2001). Des dormées provenant d'autres études, notamment celles de 
Bermett et al. (1998) sur le cybermentorat, et de King (1994) sur les groupes d'entraide, 
suggèrent que ce sont tous des facteurs qui influencent la qualité de la relation. Ces facteurs 
ne dépendaient pas de la volonté des usagers de la Tribu (par exemple, parfois, ils ne 
pouvaient pas revenir chaque semaine, ou ils ne pouvaient pas non plus décider de clavarder 
plus d'une fois par semaine). 
Ensuite, on ne doit pas exclure que la communication électronique (passant par l'écrit) 
représente un défi en soi lorsque l'on désire atteindre ce niveau de dévoilement ou 
d'expression avec une autre personne. Peut-être encore davantage pour les jeunes. D'ailleurs, 
lorsque des actes de révélation de soi ont lieu sur la Tribu, ils abordent rarement le côté 
sentimental. De rares actes d'expression des sentiments ont été réalisés par les sujets. Au 
niveau développemental, il peut déjà être difficile pour un enfant de nommer verbalement le 
sentiment qu'il ressent. Comme le mentionnaient McCormick & McCormick (1992), même 
chez l'adulte, la traduction et l'expression des sentiments et des idées par écrit prend 
considérablement plus de temps que dans une relation de face à face. Nous savons 
néanmoins, grâce aux quelques exemples fournis dans l'étude, que ce niveau d'expression 
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peut néanmoins être atteint par les enfants. La section 5.3.4.1 discute aussi de l'utilisation des 
émoticons, qui peuvent en fait être une façon d'illustrer des émotions simples. 
De plus, comme mentionné au chapitre I, les habiletés des personnes à deviner le sens, les 
sentiments et l'humeur «entre les lignes» du sujet en train de clavarder peuvent différer 
d'une personne à l'autre (Suler, 2000), créant un type d'empathie interpersonnelle unique au 
clavardage. 
Enfin, le clavardage n'est peut-être pas un outil principalement utilisé dans ce contexte 
par les jeunes. À cet effet, comme le rapportent les jeunes dans des entrevues effectuées par 
Lacerte (2006 p.54) à la question « de quoi parlez-vous? », ces derniers ont l'impression de 
ne pas parler beaucoup (par exemple «salut, ça va? Qu'est-ce que tu fais ?). Pour certains 
auteurs comme Lardellier (2006, p.60), cette situation traduit bien la vacuité des échanges. À 
travers cette vacuité apparente dans certains échanges visant à maintenir le lien, il ne faut pas 
oublier les autres expériences relationnelles qui témoignent, au contraire, d'une richesse dans 
les échanges. Un bel exemple de cette richesse serait le cas de la jeune fille ayant témoigné de 
la perte de son animal de compagnie. 
On a remarqué des similitudes avec les observations se rapportant aux animateurs, c'est­
à-dire qu'ils manifestent généralement davantage d'habiletés d'affmnation de soi en privé et 
lorsque les séances n'ont pas de thème scientifiques à l'horaire. Les animateurs peuvent 
encore plus difficilement entretenir des conversations privées avec les participants lorsqu'ils 
doivent animer, en public, les échanges. Puisqu'un nombre moins important d'observations 
relatives aux habiletés d'affirmation de soi (surtout en ce qui concerne l'expression d'opinion 
ou de désirs) a été réalisé chez les animateurs, les deux catégories d'habiletés sociales ont dû 
être groupées pour les analyses afin d'étudier l'influence du moment (c'est-à-dire, début, 
milieu, fin) sur leur manifestation. Bien que les analyses révèlent que ceux-ci s'expriment 
davantage à la fin et moins au milieu de l'expérimentation, il paraît peu judicieux d'en rester 
là étant donné le regroupement effectué. 
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En observant les fréquences brutes de chaque catégorie selon le moment de 
l'expérimentation, on observe deux phénomènes différents. Les animateurs semblent avoir 
peu exprimé, en début d'expérimentation, leurs opinions et désirs. Par contre, ils en ont 
exprimé un nombre semblable et plus élevé au milieu et à la fin de l'expérimentation. Ce 
phénomène est similaire à celui retrouvé chez les jeunes. 
D'un autre côté, ils semblent s'être dévoilés et avoir exprimé leur sentiment de façon 
similaire au début et au milieu de l'expérimentation, et même davantage vers la fin. Ce 
phénomène contraste avec ce qui a été observé chez les jeunes puisque ceux-ci se dévoilaient 
moins vers la [m. L'interprétation de ces fréquences brutes doit néanmoins se faire avec 
prudence car, comme mentionné au chapitre IV, un pourcentage un peu plus élevé de mots se 
retrouve dans l'échantillon temporel du milieu (écart minime) par rapport au début et encore 
un peu plus élevé dans l'échantillon temporel de la fin de l'expérimentation (écart plus 
important). Le nombre progressivement plus important de cotations liées aux catégories peut 
refléter ce fait. Il est néanmoins probable que les animateurs se soient de plus en plus 
dévoilés avec le temps et, qu'après une période d'adaptation au groupe et à leurs fonctions, 
ils aient aussi fonnulé davantage leurs opinions et désirs. 
5.3.1.6 Demande 
L'habileté ayant été la plus recensée à travers la dimension de contenu des habiletés 
sociales est la capacité à fonnuler une demande. Elle représente plus de 25 % des cotations 
totales attribuées aux trois dimensions exclusives, ce qui en fait la deuxième habileté sociale 
la plus recensée chez les jeunes dans cette catégorie sur la Tribu des Scientifines. Chez les 
animateurs, une proportion similaire est aussi atteinte. 
Les demandes s'expriment dans la majorité du temps en dehors du contexte scientifique. 
Comme mentionné au chapitre IV, le nombre le plus important de demandes concerne les 
demandes d'infonnations personnelles visant à faire connaissance. Cette constatation 
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explique qu'elles se retrouvent plus fréquemment au début de l'expérimentation et moins au 
milieu et à la fin. Est-ce l'absence d'animation scientifique qui a favorisé l'émergence de 
davantage de demandes ou simplement le fait qu'il s'agissait des premières séances où il 
importe de faire connaissance et d'initier des conversations? Les demandes rejoignent, à ce 
niveau, les actes de socialisation visant à initier une conversation, actes qui se retrouvent 
aussi en moins grand nombre au milieu et à la fm de l'expérimentation. Les demandes 
semblent, encore ici, avoir eu lieu en privé (celles des animateurs aussi). Le code relatif aux 
demandes semble aussi intimement lié à la révélation de soi. En ce sens, la demande 
d'information personnelle est souvent un précédent au dévoilement de soi. Il n'est donc pas 
surprenant de voir des conditions de co-occurrence semblables, soit en début 
d'expérimentation et en privé. 
Les analyses des autres habiletés sociales laissent aussi présager une importance des 
moments libres pour approfondir les relations sociales (cf. la section précédente sur les 
habiletés d'affirmation de soi). De plus, il a été mentionné à la section précédente que les 
jeunes généralement plus âgés (souvent des garçons) se dévoilaient davantage par une 
certaine « entrée en matière », soit en nommant leur âge, leur sexe et leur ville. La demande 
précédant ce dévoilement était souvent la question: « a Is/v», qui a été recensée comme une 
demande. Comme celle-ci apparaît fréquemment chez les sujets plus âgés, il est plus que 
probable que l'on observe encore ici un effet d'apprentissage lié à leur plus grande 
expérience avec les salles de clavardage et les questions qui y sont normalement posées. 
Comme le mentionne Suler (2005), la communication électronique entraîne un phénomène 
que l'on peut nommer la multiplicité sociale, soit la possibilité de trouver parmi une 
multitude de relations potentielles, une personne qui s'adresse plus spécifiquement à nos 
émotions et nos besoins. D'autres études (Lacerte, 2006) rapportent aussi que les jeunes 
clavardent avec plusieurs personnes en même temps et qu'ils n'ont pas le temps de discuter 
longuement avec une seule personne. Ce type de question vise sans doute à faire le tri plus 
rapidement dans la multitude et être ainsi plus efficace socialement dans ce contexte. 
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5.3.2 Dimension relative à réciprocité 
La dimension liée à la réciprocité des habiletés semble être de première importance quant 
à son interpellation sur la Tribu des Scientifines. Elle touche à un peu plus de la moitié des 
cotations liées aux trois dimensions (c'est-à-dire, contenu, réciprocité, médiateurs) de la 
classification initiale. 
5.3.2.1 Les absences 
Bien que n'ayant pas été objectivement recensé, le timing est important et loin d'être 
absent sur la Tribu des Scientifines. Il est seulement difficile à considérer dans les analyses 
qualitatives d'observations électroniques. Qu'est-ce qui aurait fait l'objet du code timing? 
Quand décide-t-on que le timing est respecté sur Internet? C'est un jugement très subj ectif et 
pour lequel une multitude de cotations sont possibles. Chaque fois qu'un comportement 
social semble adapté au moment de la discussion ou de la relation, le timing pourrait être 
recensé. Il y aurait eu un nombre de code innombrable ou bien aucun, ceci dû à l'ambiguïté 
du concept. Son absence flagrante aurait pu être recensée mais elle ne l'a pas été. Le 
synchronisme, lorsqu'il est question de corrununication électronique, semble favorisé par 
plusieurs conditions: 1) Les habiletés cognitives, sociales et affectives du locuteur afin de 
détenniner et de juger du bon moment (cette capacité inclut aussi celle, non négligeable, de 
pouvoir suivre plusieurs conversations en même temps sur un système de clavardage), 2) Une 
capacité à mettre en action cette décision relative au timing (par exemple, puis-je taper assez 
rapidement pour que mon message apparaisse dans les temps et à la bonne personne), 3) Des 
conditions techniques du médium favorisant cette mise en action (par exemple, un système 
n'étant pas engorgé ou lent à cause du nombre d'utilisateurs entraîne des ruptures 
médiatiques telles qu'énoncées par Suler, 2005). Corrune nous le verrons dans la section 
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dédiée à la dimension non verbale, plusieurs techniques utilisant le clavier et les raccourcis 
dans le langage visent à atteindre ce timing si précieux à la réciprocité de la relation. Sur une 
salle de clavardage, les interférences potentielles (par exemple, réponse à une question 
antérieure à la nôtre apparaissant tardivement, commentaire n'ayant pas rapport avec le 
thème, nouvelle interrogation lancée par un autre) sont si nombreuses qu'elles nécessitent des 
habiletés de lecture, de décodage et d'écriture impressionnantes pour pouvoir situer 
correctement son intervention dans le temps. Ces habiletés semblent essentielles à 
l'établissement d'un niveau de réciprocité satisfaisant. Si un jeune prend une minute pour 
écrire son message, il peut y avoir eu, entre-temps une douzaine de lignes (au minimum) de 
texte ayant apparu entre le message auquel il voulait répondre et celui qu'il a envoyé. Ces 
interférences sont si nombreuses que les personnes vivent souvent des frustrations face aux 
gens qui ne respectent pas l'utilité d'écrire en privé ce qui ne concerne qu'un autre et, en 
public, ce qui ne concerne que le groupe. La maîtrise de l'espace (privé/public) devient lié au 
timing. Nous en discuterons plus amplement dans la section 5.3.4.5. Le timing dépend donc 
beaucoup plus du jugement social du locuteur dans la relation interpersonnelle. 
Des phénomènes propres à une rupture dans la réciprocité (ou trou noir du cyberespace) 
de la relation ont déjà été recensés par d'autres auteurs, comme Suler (2005), et ils peuvent 
devenir une source de discorde comme le montre l'extrait suivant tiré de la Tribu des 
Scientifines. 
(...) 
de = fsci9 à=fhorsl Salut, moi mon nom c'est fhorsl 
de=autrep à =tous Moi, c'est jeudi prochain que je tennine mon camp ... 
de= fhorsl à=tous anim 1 commence-t'on bientôt, j'ai hâte! 
de= autrep à=tous oui! vite! 
de= animl à=tous vous me laissez 5 minutes les filles, je dois régler un petit 
problème 
de= fsci9 à= fhors réponds moi! de fsci9 ! 
de=fhorsl à= tous y é, on va pouvoir se voir la semaine prochaine alors. 
( ...) 
de= fsci9 à=fhorsl Jete parle et tu me réponds pas ! ! ! ! 
de=animl à =tous Bon, je suis de retour ! 
de=animl à=tous Ok, soyez prêtes ...première question.... 
de=fhorsl à=tous Oui oui oui! 
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de=autrep à=tous Gogo! 
de=animl à=tous Je vous donne des lettres et vous devez deviner. ... 
de=animl à=tous OYHNPT 
de=autrep à=tous ...... ? ? ? un indice..... ? 
de=fhorsl à=tous PYTHON! ! 
de=fsciO à=tous Pourquoi tu es méchant! Lesvere ! 
de=fhorsl à=fsci9 Pourquoi tu dis ça ? Parce que j'ai eu la réponse? 
(...) 
Les actes de coopération n'ont pas été recensés sur la Tribu des Scientifines. Ce type 
de comportement apparaît plus vraisemblablement dans un contexte où une tâche commune 
réunit des jeunes. Or, le type d'activité ayant été proposé sur la Tribu interpellait davantage 
l'individualisme ou la compétition (par exemple, le prenùer qui a la réponse gagne une 
récompense) que la coopération. Une seule activité a été réalisée en coopération, soit 
l'animation de la dernière journée. Deux jeunes filles ont réalisé cette animation mais les 
actes de coopération ont été posés à l'extérieur de la Tribu (en clair, elles se sont échangé leur 
adresse courriel pour organiser le tout) et n'ont, par conséquent, pas pu être recensés. On peut 
néanmoins affinner que la Tribu a interpellé la coopération dans ce contexte. 
Enfin, des manifestations d'altruisme ne semblent pas non plus avoir eu lieu sur la Tribu 
des Scientifines. En soi, le concept est difficile à mesurer par observation. Tel que mentionné 
au chapitre I, l'altruisme s'exprime généralement par des comportements qui comprennent, 
notamment, l'acte de partage ou de don, celui d'offrir son aide ou sa contribution (Cooke et 
Apolloni, 1976; Edleson, 1981 ; LaFrenière et Dumas, 1996; LaFrenière, Dumas, Cupuano 
et Dubeau, 1992; LeCroy, 1987 ; Rydell et al., 1997 ; Waas et French, 1989). Il aurait, par 
exemple, fallu que des sujets aident quelqu'un, qu'ils partagent quelque chose avec un autre 
ou qu'ils manifestent de la générosité envers quelqu'un. Il aurait été possible, par exemple, de 
recenser de l'altruisme, si un sujet avait donné, en privé, la bonne réponse à quelqu'un afm 
qu'il gagne une récompense. Un tel geste n'a pas été observé. Ce sont tous des actes difficiles 
à dénombrer puisque le contexte des activités réalisées favorisait la compétition et qu'il n'y 
avait pas d'objet pouvant faire office d'élément de partage ou de générosité. La notion d'aide 
et de générosité est néanmoins présente dans les relations virtuelles. Elles semblent être 
davantage observées dans les MUDs où les participants peuvent, par exemple, aider leurs 
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amis à gagner de l'expérience plus rapidement (et des points) ou leur offrir des objets qu'ils 
possèdent. Le soutien perçu dans ce type de groupe a d'ailleurs été recensé comme étant 
particulièrement élevé (Sempsey, 1998). La notion de réconfort étant déjà incluse dans les 
actes prosociaux recensés sur la Tribu des Scientifines, le soutien possible dans une salle de 
clavardage est d'autant moins concret et plus rare. 
5.3.2.2 Comportements prosociaux 
Les comportements prosociaux, bien que présents, ont été très peu recensés sur la Tribu 
des Scientifines. Ils représentent moins de 1 % des cotations attribuées aux trois catégories 
mutuellement exclusives chez les jeunes et chez les animateurs. Ils ne peuvent donc pas faire 
l'objet d'une analyse très approfondie. Ces actes ont tous eu lieu en dehors du contexte 
scientifique chez les jeunes et à l'intérieur pour les animateurs. 
Il est possible de penser qu'il s'agit, encore ici, de comportements difficilement 
observables et dénombrables. De plus, la définition opérationnelle du code dans le logiciel de 
cotation (aide et réconfort aux autres, empathie, pose des questions lorsque quelqu'un ne va 
pas bien, démontre de l'écoute, donne de l'attention) implique aussi que la présence d'une 
situation négative affectant une personne soit énoncée. Or, une telle situation est survenue 
une seule fois lorsqu'une participante a perdu son animal de compagnie. C'est à ce moment 
qu'un des actes prosociaux a été recensé: « je suis désolée moi j'ai eue 2 chiens on à du 
piquer, l'un et l'autre c'est fait écraser ». Le deuxième acte prosocial a été recensé lorsqu'un 
participant a témoigné sa sympathie à l'animatrice après qu'un jeune ait été banni du système 
de clavardage : « ca na doit pas être évident ce chat ». Même s'ils n'ont pas été très élaborés, 
ces messages visaient à apporter du réconfort ou un appui aux personnes à qui ils 
s'adressaient. 
Les commentaires des animateurs visaient, quant à eux, à manifester leur appui à des 
sujets désirant participer et poser des questions scientifiques aux autres enfants. L'un d'eux a 
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été identifié lors de l'animation préparée par les deux participantes et le second a été fait pOtrr 
inciter les autres à demeurer patients pendant qu'un enfant tapait vraisemblablement sa 
question scientifique pour les autres. 
5.3.2.3 Souci envers l'autre 
Les actes témoignant d'un souci envers l'autre représentent, chez les jeunes, 6,7 % de la 
cotation totale attribuée aux trois dimensions mutuellement exclusives des habiletés sociales. 
Chez les animateurs, cette proportion grimpe à 8,1 %. La définition opérationnelle de ces 
actes incluait les marques d'égard, de politesse, d'attention au niveau des personnes, de leurs 
sentiments et le respect de leurs opinions. Comme mentionné au chapitre N, les marques de 
souci observées sur la Tribu visent strrtout à s'enquérir de 1'humeur des autres (par exemple, 
« Ça va aujourd'hui? ») ou à montrer une forme de politesse envers l'autre (par exemple, 
« Merci; « Svp »). Chez les jeunes, plus des 3/4 de ces actes se sont produits à l'extérieur des 
activités scientifiques. De plus, on les retrouve davantage dans les conversations privées et 
ce, autant pour les jeunes que pour les animateurs. Puisque peu de sentiment ont été exprimés 
(voir la section 5.3.1.5), cet aspect possible du souci manifesté envers l'autre n'a pu être 
vraiment exploré. 
Les analyses ont par ailleurs démontré que les marques de souci envers les autres se 
dénombraient moins fréquemment à la fin de l'expérimentation et ce, autant chez les jeunes 
que chez les animateurs. De plus, les animateurs semblent avoir davantage montré leur souci 
envers les autres au début de l'expérimentation. En fait, la lecture des transcriptions suggère 
que les jeunes et les animateurs ont moins questionné les autres quant à leur humeur à la fin 
de l'expérimentation et davantage au début en ce qui concerne les animateurs. Un phénomène 
semblable était observé pour les demandes et les actes de socialisation qui étaient tous moins 
présents à la fin. L'acte formel d'initiation d'une relation inclut souvent la formule: 
« bonjour, comment ça va ? ». Les jeunes interrogés par Lacerte (2006) affmnaient d'ailleurs 
simplement qu'il s'agissait d'une grande part du contenu de leur conversation. L'intérêt 
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manifesté alors à l'égard de l'état affectif de la personne semble davantage une fonnalité 
s'inscrivant dans le contexte d'un établissement d'une relation. Il est probable que vers la fin, 
où la majorité des sujets se connaissaient et avaient déjà établi des relations, les sujets aient 
davantage négligé cette fonnalité d'usage puisqu'elle n'avait pas la même utilité 
fonctionnelle. 
5.3.2.4 Actes de sociabilité 
Les actes de sociabilité représentent une part non négligeable des codes attribués aux trois 
dimensions mutuellement exclusives des habiletés sociales. Ils représentent environ 1/4 des 
codes chez les jeunes et chez les animateurs. Les analyses sur Sato-calibrage avaient 
d'ailleurs déjà recensé un pourcentage similaire du lexique total s'y rapportant. Comme 
mentionné au chapitre IV, les actes de sociabilité les plus nombreux sur la Tribu des 
Scientifmes sont les paroles visant à initier la conversation, à se présenter sommairement et à 
terminer la conversation convenablement. Ces actes apparaissent pratiquement toujours en 
dehors des activités scientifiques. 
Les résultats suggèrent que les actes de sociabilité des jeunes et des animateurs ont 
davantage eu lieu dans les journées de clavardage mixtes et davantage au début. Ces journées 
mixtes étaient au nombre de trois, deux d'entres elles se situant au début de 
l'expérimentation. Il n'y avait aucune animation lors de ces deux premières journées et les 
jeunes étaient libres de discuter librement entre eux. Est-ce le fait qu'il s'agisse des premières 
séances, est-ce la mixité ou le manque d'animation qui augmente les actes de socialisation? 
L'hypothèse la moins plausible est celle liée à l'effet, en soi, des premières séances. Les 
premières séances ne sont pas les mêmes pour chacun des sujets car de nouveaux sujets sont 
venus sur la Tribu des Scientifines chaque semaine. Si c'étaient simplement les premières 
séances des suj ets qui interpellaient davantage les actes de socialisation, l'effet aurait 
davantage été dilué dans le temps. Le statut de mixité peut avoir influencé à la hausse les 
actes de socialisation, mais l'absence d'activités scientifiques crée encore davantage 
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d'occasions et de temps pouvant être consacrés aux actes de socialisation. N'ayant aucune 
activité à suivre sur l'espace public ni aucune activité scientifique dans laquelle s'impliquer, 
il est probable que les jeunes aient eu davantage de temps en début d'expérimentation et 
d'occasions pour socialiser entre eux. 
Les jeunes semblent aussi avoir davantage posé ces actes de sociabilité en privé (ce qui 
est l'inverse pour les animateurs). Les animateurs ne pouvaient pas entretenir une 
conversation en privé en même temps qu'ils réalisaient leur animation dans l'espace public; 
donc leurs actes de sociabilité ont davantage été recensés dans l'espace public. 
Certains sujets ont aussi davantage exprimé d'actes de sociabilité. Deux participantes se 
sont notamment démarquées par leur implication et leur leadership. Lorsque la fin des 
séances arrivait, ces deux participantes dédoublaient leur ardeur pour dire leur salutation, 
combien elles avaient apprécié et avaient hâte d'assister à la prochaine séance. Ces actes 
étaient tous recensés dans la sociabilité. Des caractéristiques très persOlUlelles, propres à 
certains sujets de notre échantillon, peuvent ainsi avoir fait augmenter ces actes de sociabilité. 
5.3.2.5 RétroactionslRenforçateurs 
Les rétroactions incluent les actes visant à montrer son appréciation, son enthousiasme 
(rire), son intérêt, son impatience ou son approbation. Les compliments (cela rejoint la 
dimension de contenu) et les encouragements faisaient partie aussi du code relatif aux 
rétroactions. Ils ont été très interpellés sur la Tribu des Scientifines et ce, autant chez les 
jeunes que chez les animateurs. Sato-intégral avait déjà recensé un nombre similaire de 
rétroactions à l'analyse linguistique. Le code relatif aux rétroactions représente, en 
importance, le premier code le plus utilisé chez les jeunes. Ils apparaissent le plus souvent en 
relation avec le contexte scientifique. Les activités scientifiques se déroulant en public, il 
n'est pas surprenant de les voir apparaître plus fréquemment dans les espaces publics. Les 
sujets se félicitaient et se complimentaient systématiquement lorsqu'ils réussissaient à 
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répondre aux. questions, ce qui explique la grande popularité de ce code. Ils manifestaient 
aussi beaucoup d'impatience et d'enthousiasme avant qu'une activité scientifique ne débute. 
Les résultats ont aussi montré qu'on retrouvait, chez les jeunes, moins de rétroactions 
au début (lorsque les activités scientifiques sont moins présentes et où il y a plusieurs séances 
mixtes) et davantage au milieu et à la fin. Les animateurs semblaient toutefois constants dans 
l'utilisation des rétroactions entre le début et la fin de l'expérimentation. Toutefois, eux aussi 
en ont exprimé davantage lors des séances non mixtes (soit à des moments où des activités 
scientifiques structurées se déroulent). Le contexte scientifique semble, en soi, avoir incité les 
jeunes et les animateurs à offrir plus de rétroactions aux. autres. En fait, il s'agissait d'une 
source facile de valorisation pour les jeunes, qu'ils semblent avoir exploitée au maximum. 
Encore ici, certains sujets semblent avoir davantage offert des rétroactions aux. autres. Les 
deux participantes très sociables, mentionnées dans la section 5.3.3.4, semblent avoir utilisé 
de façon très importante les différentes habiletés sociales propres à la réciprocité sur Internet. 
Il est intéressant de noter que ce type d'interactions, même sur Internet, confirment 
l'importance de l'administration de renforcement social positif dans la conservation de la 
réciprocité des relations (voir Charlesworth et Hartup, 1967 ; Gottman, Gonso et Rasmussen, 
1975 ; Kohn, 1966). Ces études rapportent essentiellement que la quantité de renforcements 
positifs offerts est positivement et significativement corrélée à la quantité de renforcements 
positifs reçus. Cette particularité de la réciprocité des relations hors ligne trouve donc son 
équivalent dans les relations en ligne. 
5.3.3 Dimension relative aux médiateurs 
Les médiateurs, plus discrets, ne représentent que 2,5 % de la cotation totale attribuée aux 
trois dimensions mutuellement exclusives des habiletés sociales. Ces médiateurs sont plus 
facilement inférés qu'observés. Ils dépendent aussi parfois de variables intrapersonnelles (par 
exemple, caractère et personnalité, maturité, capacité cognitive). À la lumière de ce qui a été 
178 
observé sur la Tribu, il aurait été préférable d'en faire une évaluation par questionnaire (auto­
évaluation) afin d'en faire une évaluation plus juste. 
5.3.3.1 Les absences 
L'autonomie, bien qu'étant une caractéristique personnelle des différents sujets, peut 
aussi être liée à l'indépendance perçue sur la Tribu des Scientifines par l'Échelle de 
l'Environnement de Groupe. Ainsi, si le groupe ne permet pas à ses membres d'agir à leur 
guise, cette autonomie risque d'être compromise dans une certaine mesure. Cette perception 
d'indépendance était relativement faible sur la Tribu. 
Suler (2004) rapporte que l'un des phénomènes les plus connus des interactions virtuelles 
est celui de la plus grande désinhibition qui s'y rapporte. Compte tenu de l'absence d'indices 
traditionnellement présents dans une relation de face à face, certaines personnes sont 
effectivement portées à être plus honnêtes et expressives et d'autres, à régresser et à se 
comporter plus négativement. L'invisibilité des personnes (et de leur statut) et l'anonymat qui 
sont fréquemment présents sur Internet, peuvent aussi y être liés. Suler (2003) affmne que 
l'anonymat n'est pas bon ou mauvais en soi. Il reflète plutôt les deux facettes. En ce sens, les 
communications virtuelles peuvent accentuer la personnalité des gens (par exemple, si vous 
avez tendance à être colérique dans la vie, vous pourriez l'être encore davantage en ligne). 
On peut donc être porté à croire que la désinhibition entraînerait des fluctuations au niveau de 
l'intensité émotionnelle des personnes dans certaines circonstances (par exemple, un 
surenthousiasme face à une petite action insignifiante, une crise de colère monumentale pour 
un élément déclencheur de moindre envergure ou mal compris). De plus, la désinhibition 
mettrait à défi leur capacité à demeurer calme, tolérant ou à régulariser leur émotion. En plus, 
étant donné l'invisibilité des personnes (et au manque d'indice sur leur état affectif), il peut 
être encore plus difficile de se mettre à la place des autres et d'imaginer ce qu'ils pensent, 
ressentent ou perçoivent. L'égocentrisme s'en trouve-t-il parfois ainsi accentué? Les études 
menées sur les habiletés sociales ont montré qu'une mauvaise maîtrise de l'inhibition 
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comportementale, de l'autorégulation et du contrôle de l'égo entraînent davantage de 
comportements négatifs (Block et Block, 1980; Eisenbert et al., 1995; Pulkkinen, 1982; 
Sanson, Smart, Prior et Oberklaid, 1993). Il serait donc effectivement possible que l'effet 
désinhibiteur d'Internet entraîne des complications comportementales. Ces éléments n'ont 
néanmoins pas été observé sur la Tribu des Scientifines. 
5.3.3.2 Les habiletés de gestion de conflits 
Très peu d'actes liés aux habiletés de gestion de conflits ont été dénombrées chez les 
jeunes (n=2) et aucun ne l'a été chez les animateurs. Ils représentent moins de 1 % des codes 
attribuées aux trois catégories mutuellement exclusives des habiletés sociales. Une analyse 
approfondie ne peut donc pas être réalisée à ce sujet et aucune des techniques de résolution de 
conseil, comme suggérées par Munro (2001), n'ont pu être observées. Toutefois, peu de 
conflits se sont manifestés. Lorsque des conflits auraient pu émerger, l'animateur ou le 
superviseur réagissait promptement et sévèrement et renvoyait le premier sujet émettant un 
geste déplacé. Ces actes ont été recensés comme des actes relatifs à la gestion des 
comportements. Ils seront discutés à la section 5.3.5. Les sujets n'avaient donc pas non plus 
vraiment l'occasion de mettre en pratique leurs habiletés de gestion de conflits. Puisque le 
lieu d'expérimentation et ses règles ont été créés par les instigateurs de la recherche et qu'ils 
n'étaient donc pas de simples observateurs, il aurait été impensable de laisser dégénérer une 
situation conflictuelle et potentiellement blessante pour les sujets. Nous avons peut-être ainsi 
volontairement fait taire ce type d'habileté sur la Tribu. Par conséquence, les deux seuls actes 
liés à la gestion de conflits ont été recensés chez l'une des participantes ayant le plus 
manifesté de leadership. L'un de ces actes consistait à demander de l'aide à l'animatrice et 
l'autre affirmait qu'il valait peut-être mieux s'entendre. Ces deux actions s'inscrivaient aussi 
au cours des activités scientifiques. 
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5.3.3.3 L'Admission de ses torts ou de son ignorance 
Peu de cotations se réfèrent aux codes liés à l'admission de ses torts ou de son ignorance 
chez les jeunes et chez les animateurs. Ils s'inscrivent rarement à l'extérieur des activités 
scientifiques. La plupart du temps, il s'agit de gestes liés à l'admission de son ignorance 
relativement à une question scientifique. D'autres actes visaient à s'excuser suite à une erreur 
de communication (par exemple, oubli de répondre à quelqu'un en privé, fautes 
d'orthographe majeures ou répétitions). 
Les résultats suggèrent qu'il ya eu moins d'actes liés à l'admission de ses torts et de son 
ignorance au début de l'expérimentation. Il est probable qu'il ait fallu un certain temps avant 
que les sujets se sentent à l'aise et assez confiants pour admettre leur tort et leur ignorance. 
De plus, il ya eu moins d'activités scientifiques au début et plusieurs codes ont été attribués 
dans ces situations (par exemple, «Je ne sais pas », suite à une question scientifique). Cela 
constitue en fait la façon la moins menaçante d'admettre ses torts et qui aurait pu être 
exprimée plus facilement au début de l'expérimentation, mais les occasions étaient rares (113 
des séances du début étaient libres). 
De plus, les admissions se sont davantage faites dans les espaces publics et lors des 
séances non mixtes (lorsqu'il y avait des animations scientifiques), ce qui n'est guère 
surprenant puisqu'un grand nombre d'actes d'admission de son ignorance portait sur les 
questions scientifiques qui étaient, elles aussi, posées sur l'espace public. 
5.3.4 Dimension non verbale (et les analyses lexicales) 
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Dans la vie réelle, l 'habileté sociale manifestée est importante, mais elle est souvent 
accompagnée d'une expression faciale, d'un ton de voix ou de gestes physiques qui teintent 
tous à leur manière ce qui est dit et ressenti. Il s'agit en quelque sorte de la musique ou de la 
saveur d'un plat qui ne se résume pas, au bout de la ligne, à la liste de ses ingrédients ou aux 
notes émises. Des éléments accompagnent, certes, le contenu exprimé sur Internet. Pour 
reprendre la métaphore, la saveur résultante est différente puisqu'il s'agit d'un plat 
complètement différent de ce à quoi notre palais est habitué, mais plusieurs éléments ont été 
recensés chez les jeunes. Cette dimension non verbale (équivalente à la dimension forme dans 
l'analyse qualitative) représente environ 1/4 de la cotation totale. En fait, pour être plus juste, 
il faudrait aussi ajouter à cette proportion la portion liée à l'utilisation de l'espace 
(public/privé) et rapportée au chapitre IV (dimension relative à l'espace dans l'analyse 
qualitative), car elle peut être assimilée à la notion de proximité virtuelle. Chez les 
animateurs, ces proportions sont similaires à celles obtenues lors de la cotation du matériel 
des jeunes. La présente section discute des différents résultats liés au recensement, sur la 
Tribu des Scientifines, des habiletés spécifiques à la dimension non verbale. Puisque l'un de 
nos objectifs consistait aussi à mieux comprendre le comportement linguistiques des jeunes, 
plusieurs résultats de cette section (par exemple, les acronymes, les contractions 
linguistiques, les émoticons) s 'y rapportent. 
5.3.4.1 Les absences 
Comme mentionné au chapitre I, bien que plusieurs sens puissent être interpellés dans une 
salle de clavardage virtuelle (par exemple, vision, audition) l'un d'eux, le toucher ne saurait 
l'être. En fait, tout ce qui est lié au corps réel de l'individu est absent sur la Tribu des 
Scientifmes. Puisque le système technique de clavardage de la Tribu des Scientifmes ne 
possédait pas d'avatar pouvant représenter physiquement les participants (Suler, 2üü5b), ces 
habiletés impliquant le corps ou le toucher n'ont pu être étudiées. De plus, les sujets de la 
Tribu n'ont utilisé aucune traduction textuelle précisant un geste corporel (par exemple, 
« (((((caresse))))) »). Des aspects plus subtils de la dimension non verbale ont néanmoins été 
utilisés. 
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5.3.4.1 Expression faciale virtuelle: les émoticons 
Les émoticons représentent des icones composés de plusieurs signes de ponctuation et 
visant à transmettre une certaine expression faciale virtuelle. Celle-ci peut influencer 
l'interprétation donnée à une phrase ou simplement témoigner de l'humeur du locuteur. Les 
analyses sur Sato-intégral les dénombraient déjà en grande quantité. Ils ont aussi été recensés 
dans l'analyse qualitative. La première constatation est que les animateurs utilisent beaucoup 
plus ces expressions faciales virtuelles. Étant plus âgés et ayant plus d'années d'expérience 
avec les systèmes de clavardage, il est possible qu'ils maîtrisent davantage ce code 
conversationnel (Lacerte, 2006) et qu'ils pensent plus rapidement et naturellement à le mettre 
en application. 
Comme l'indiquent les résultats du chapitre IV, la fréquence d'utilisation des émoticons 
semble avoir évolué à travers le temps puisqu'ils sont moins présents, chez les jeunes, au 
début de l'expérimentation et davantage à la fin. Les recherches recensées au chapitre II ont 
d'ailleurs montré que les méthodes les plus efficaces d'entraînement aux habiletés sociales 
comportaient une part de théorie et une part de mise en pratique. Ils semblent avoir appris 
graduellement à utiliser ce code à travers leurs échanges. Lacerte (2006, p.64) rapporte 
d'ailleurs que les jeunes affirment s'habituer et s'adapter à ce style d'écriture à travers le 
temps. Ils découvrent ainsi le sens de certaines expressions au fur et à mesure (par exemple, 
«Je ne savais même pas ce que LüL ça voulait dire, au début je pensais que c'était allo »). et 
ils commencent à les utiliser pour se conformer aux normes du groupe (Lacerte, 2006, p.64). 
Un phénomène de modelage n'est donc pas à exclure pour expliquer cette hausse chez les 
jeunes ayant moins d'expérience avec le clavardage, ceci d'autant plus qu'une évolution 
différente chez les animateurs a été observée: ces derniers ont utilisé davantage d'émoticons 
au début et moins en milieu d'expérimentation. Comme mentionné plus haut, les animateurs 
avaient davantage d'expérience avec le clavardage et l'usage des émoticons était peut-être 
plus naturel chez eux. La baisse pourrait être attribuable à leur adaptation au groupe de la 
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Tribu des Scientifines, où il y avait généralement moins d'émoticons d'émis au début par les 
jeunes. Les animateurs peuvent avoir, consciemment ou non, diminué leur utilisation des 
émoticons afin d'être plus concordants, eux aussi, avec les normes en vigueur dans le groupe. 
De plus, les émoticons ont été davantage utilisés en public par les jeunes, espace où les 
animations scientifiques avaient aussi lieu. Ils peuvent ainsi contribuer à ne pas surcharger 
l'écran. Les résultats indiquent aussi que les jeunes emploient les émoticons de façon isolée. 
Plus de 92 % des émoticons sont effectivement utilisés seuls, dans une phrase. Alors que dans 
la vie on se contenterait rarement de sourire sans parole, ces mêmes sourires deviennent une 
réaction entière plutôt qu'un accent. Ils illustrent, à eux seuls, l'expression d'une humeur ou 
d'un sentiment. Il faut rappeler que peu d'expression (écrite) de sentiments a été recensée 
dans la section sur les habiletés d'affirmation de soi. En fait, les émoticons auraient pu être 
recensés dans cette section. Cela implique que l'expression des sentiments est un peu plus 
interpellée qu'il n'y paraissait, mais d'une façon beaucoup plus graphique qu'écrite ou 
langagière. 
5.3.4.2 Les caractéristiques du langage: les acronymes réels et les contractions 
linguistiques 
Les résultats suggèrent que l'usage des acronymes et des contractions linguistiques 
partagent plusieurs similitudes. Un certain nombre d'acronymes et de contractions 
linguistiques avaient déjà été repérés lors de l'analyse sous Sato-Intégral. Le logiciel avait 
alors dénombré 0,65 % du lexique se rapportant aux acronymes et 5,4 % se rapportant aux 
contractions linguistiques. L'analyse qualitative a démontré que les acronymes représentaient 
5,3 % (n=71) des cotations liées à la dimension non verbale chez les jeunes et 7,2 % chez les 
animateurs (n=75). La diversité des acronymes est faible, comparativement à ce qui existe sur 
Internet. On les recense facilement en fait: s.V.p, asv (âge, sexe, ville ?), 101 (rire), fds (fin de 
semaine), tlm (tout le monde), tk (en tout cas) et etc (et cetera). Un autre acronyme s'ajoute 
pour les animateurs seulement, soit celui relatif au sparn. Quant aux contractions 
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linguistiques, l'analyse qualitative a démontré qu'elles représentaient 8,4 % des cotations 
liées à la dimension non verbale chez les jeunes et 1,5 % chez les animateurs. Les jeunes 
semblent donc utiliser davantage les contractions linguistiques et les animateurs davantage 
les acronymes réels. Les animateurs peuvent, par leur expérience plus étendue avec les 
systèmes de clavardage ou du français, posséder une connaissance plus approfondie des 
différents acronymes possibles. D'ailleurs, les animateurs semblent utiliser davantage les 
acronymes reconnus par la langue française. Selon Tatossian (2005), les adolescents sont plus 
enclins que les adultes à transgresser les règles de l'orthographe conventionnelle. Selon cette 
même chercheure, bien que les deux groupes modifient le code, c'est dans la manière de le 
faire que les différences surgissent: les adultes recourent davantage à des moyens expressifs 
(binettes ou smileys, onomatopées, majuscules qui donnent le ton) et les jeunes, à des moyens 
abréviatifs. « Les adultes veulent vraiment reproduire les paramètres d'une conversation en 
face à face », interprète Mme Tatossian. Pour se démarquer, les jeunes inventent au contraire 
un code. Les jeunes utilisent donc davantage de nouvelles expressions propres à Internet. La 
nécessité de raccourcir les expressions pour être plus rapide semble demeurer néanmoins une 
préoccupation et les jeunes y répondent en utilisant les contractions linguistiques. On 
retrouve une grande diversité à l'intérieur des contractions linguistiques utilisées par les 
jeunes. Comme mentionné au chapitre, le plus grand nombre porte sur la contraction des 
sujets et des verbes simples (par exemple, « g» pour j'ai, « t» pour tu es, « chui» pour je 
suis, « c» pour c'est) et des questions (par exemple, « kan» pour quand, « ki » pour qui, 
« Ques» ou « Kes» pour qu'est-ce , «koi» pour quoi). Ces contractions linguistiques 
ressemblent phonétiquement, et heureusement, aux expressions réelles. Elles permettent donc 
au lecteur de « deviner », même s'il ne connaît pas la contraction, le message. Mêmes si elles 
ne représentent pas des contractions, certaines « fautes» d'orthographe et de typographie 
tendent aussi à atteindre le niveau d'un message télégraphique: « t belle; oui ou non », i a 
qel qu un »). Nous devinons ... mais devinent-t-ils efficacement? De fait, ils deviennent de 
plus en plus habiles à deviner avec le temps. Au départ, le sens est flou, mais il devient plus 
clair avec l'expérience. Les jeunes semblent néanmoins critiquer ce même langage et affirmer 
qu'il mène à des malentendus (Lacerte, 2006, p.62). 
185 
L'étude des co-occurrences des acronymes avec les différentes habiletés sociales a 
montré qu'ils sont surtout utilisés pour manifester du souci (de la politesse), pour effectuer 
une demande, pour offrir un commentaire sur la science ou pour donner une rétroaction (par 
exemple, rire). Les contractions linguistiques apparaissent surtout en lien avec les demandes, 
les commentaires, les questions scientifiques et les rétroactions. Ils risquent donc de dépendre 
étroitement des conditions d'apparition de ces habiletés sociales. 
Les résultats ont démontré que l'utilisation des acronymes différait à travers le temps. 
D'abord, on retrouve moins de contractions linguistiques au début de l'expérimentation, 
signe qu'ils ne débutent pas, à priori, avec une utilisation de ces expressions. La nécessité 
d'augmenter leur vitesse au clavier l'emporte peut-être car on retrouve davantage 
d'acronymes (chez les jeunes et les animateurs) et de contractions linguistiques (chez les 
jeunes seulement) au milieu de l'expérimentation. Toutefois, les animateurs ont fait moins 
souvent appel aux acronymes à la fin de l'expérimentation et les enfants, moins aux 
contractions linguistiques. Un phénomène d'apprentissage pourrait expliquer la hausse du 
nombre d'acronymes utilisés chez les jeunes. De plus, l'apprentissage de différents 
acronymes ou une amélioration de leur vitesse (ou habiletés) de frappe au clavier pourrait 
expliquer la diminution dans la fréquence d'utilisation des contractions linguistiques. L'usage 
des acronymes semble augmenter graduellement jusqu'au milieu de l'expérimentation, 
lorsqu'il se stabilise chez les jeunes; toutefois, celui-ci redescend chez les animateurs. Les 
animateurs utilisent une moins grande diversité d'acronymes comparativement aux jeunes. 
L'un d'eux (spam) a été fréquemment utilisé dans les premières séances et au milieu, pour 
avertir les jeunes de ne pas faire de spam sur la Tribu. Les avertissements divers, relatifs à la 
gestion de la Tribu, étaient souvent accompagnés d'un autre acronyme (par exemple, pas de 
spam svp) témoignant une marque de souci envers les autres. Les manifestations de souci 
envers l'autre, de la part des animateurs, étaient était d'ailleurs moins recensées à la fin de 
l'expérimentation. Dans les dernières séances, ces avertissements n'étaient plus aussi 
nécessaires, ce qui explique, plus vraisemblablement, la chute du nombre d'acronymes 
utilisés par les animateurs. 
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Les acronymes ont été davantage utilisés dans l'espace public par les jeunes et dans 
l'espace privé par les animateurs (jumelés ici avec les contractions linguistiques à cause de 
leur nombre trop faible). L'acronyme « tlm » est systématiquement utilisé dans le public. Les 
rétroactions (rire) étaient aussi davantage réalisées en public. Il est possible que les 
acronymes représentent une meilleure habileté sociale à développer dans les conversations 
dans les espaces publics. Ils permettent de ne pas surcharger l'écran et de ne pas trop 
interrompre le fil des discussions. Puisque d'autres interventions peuvent survenir avant notre 
réaction et qu'elles entrent en compétition avec la nôtre, il importe peut-être d'écrire plus 
rapidement et d'utiliser une technique d'acronyme pour compenser. En privé, la discussion 
est plus intime et les réactions pouvant s'introduire dans notre conversation sont moins 
présentes. Les avertissements des animateurs relatifs au spam et autres étaient, quant à eux, 
fréquemment communiqués en privé à la perso1U1e ayant commis la faute, ce qui explique le 
nombre plus élevé d'acronymes dans cet espace. L'usage des contractions linguistiques chez 
les jeunes était aussi répandu dans les espaces privés que dans les espaces publics. 
5.3.4.3 Les caractéristiques de la voix virtuelle: la prosodie par les majuscules et 
l'orthographe 
L'intonation de la voix n'étant pas disponible pour mettre l'emphase sur un message, les 
sujets ont néanmoins cherché à exprimer une forte intonation (cri) par les majuscules et à 
imiter les prolongements syllabiques que l'on retrouve parfois à l'oral. Ce type d'utilisation 
représente 6,1 % (n=82) des cotations de la dimension non verbale chez les jeunes et 4,3 % 
(n=45) chez les animateurs. Comme cela a été mentio1U1é au chapitre IV, les majuscules et 
l'orthographe étaient utilisées principalement pour attirer l'attention, manifester de 
l'enthousiasme (par exemple, YAAAAHOOOOO, SALUT TOUT LE MONDE !), effectuer 
une demande ou exiger une réponse d'une perS01U1e (par exemple, RÉPONDS MOI 
FGOL8 !), se référer à soi, attirer l'attention. 
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Les résultats ont montré que les jeunes utilisaient davantage, au début de 
l'expérimentation, ce type de prosodie. Les conseils et avertissements dans certains cas visant 
à réduire l'usage des majuscules (par exemple, cela agresse les gens similairement à un 
moment où des personnes crient) ou à limiter le nombre de répétitions qui surchargent 
plusieurs lignes sur le système de clavardage (par exemple, «aaaloooo ! » était accepté, mais, 
certains exagéraient: « aaaaaaaallllllllllllllloooooooooooooooo (... ) ») peuvent être 
vraisemblablement responsables de cette diminution. 
5.3.4.4 Les caractéristiques de la voix virtuelle: la prosodie par la ponctuation et 
l'absence de la ponctuation 
La ponctuation a été utilisée sur la Tribu des Scientifines afin de marquer des pauses ou 
des modulations dans le discours ou dans l'intonation d'un sujet (par exemple, suspension, 
interrogation). L'utilisation de ce type de prosodie représente 45,8 % (n=618) des cotations 
liées à la dimension non verbale chez les jeunes et à 64 % (n=669) chez les animateurs. Il 
s'agit donc de la forme la plus utilisée chez ces deux groupes. C'est aussi celle qui se 
retrouve aussi plus spontanément dans les textes écrits, dans des contextes autres que le 
clavardage. Cette forme est en quelque sorte pré-apprise. Elle a néanmoins subi des pertes 
importantes puisque 30,1 % (n=406) de la cotation de la dimension non verbale est liée à 
l'absence de la ponctuation chez les jeunes. Elle ne représente que 2,9 % (n=30) chez les 
animateurs. La ponctuation est surtout utilisée lorsque c'est essentiel, et encore... Comme le 
montrent aussi les données du chapitre III sur la correction nécessaire sur les textes avant les 
analyses sur Sato, la ponctuation était souvent absente. Normalement, la ponctuation sert 
notamment à découper les phrases. Sur le système de clavardage, le changement de ligne sert 
ce découpage. Les points et les virgules deviennent donc inutiles et c'est pourquoi les 
analyses sur Sato-Calibrage recensent de trop longues phrases. La ponctuation est aussi 
particulièrement utile dans les cas des questions et des exclamations. On assiste alors souvent 
à une répétition très importante des signes de ponctuation. À ce niveau, la ponctuation a 
gagné en importance, comme si l'absence réelle de l'intonation orale pouvait être compensée 
par une abondance des signes de ponctuations. 
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La ponctuation interrogative accompagne, naturellement, souvent les demandes. Ensuite, 
elle accompagne fréquemment les rétroactions apparaissant à l'intérieur, ou non, d'un 
commentaire ou d'une question liée à l'activité scientifique (par exemple, Bravaooo ! ) et les 
actes de sociabilité (par exemple, Salut! ! !). Ces résultats sont cohérents avec ce qui est 
observé à l'oral. L'absence d'une ponctuation essentielle est quant à elle surtout recensée 
dans les phrases interrogatives (c'est-à-dire, demandes, questions scientifiques, questions sur 
l'humeur des gens). 
L'utilisation de ce type de prosodie semble fluctuer selon le moment de 
l'expérimentation. En fait, les jeunes semblent avoir négligé davantage leur ponctuation au 
début de l'expérimentation. Est-ce parce qu'ils ne retrouvaient pas le signe d'interrogation 
sur le clavier? Ceci est une hypothèse envisageable. Chez les animateurs, la ponctuation 
manque davantage à l'appel à la fin de l'expérimentation, ce qui est difficilement explicable. 
Un relâchement de leur attention et de leur discipline à cet égard pourrait expliquer cette 
hausse de fautes de ponctuation. 
La ponctuation semble enfin avoir été moins utilisée lors des conversations en privé et ce, 
autant chez les jeunes que chez les animateurs. Prenant pour acquis que ce type de prosodie 
peut servir à mettre l'emphase sur un message et à attirer l'attention, elle devient alors moins 
nécessaire lors d'une conversation privée. 
Le désir d'économie de temps peut expliquer qu'une si grande part de la ponctuation 
manque dans le contexte de question. Toutefois, comme mentionné plus haut, d'autres 
facteurs peuvent aussi expliquer ce fait, comme la méconnaissance du clavier, et donc où se 
situe le point d'interrogation. D'autres fautes du genre laissent sous-entendre le tout (par 
exemple, « l<oiseau », « ya pas », « Cest quoi », « Tes blanche ou noir» ) et ce, 
particulièrement pour l'apostrophe. Les fautes concernant l'apostrophe avaient aUSSI été 
fréquemment identifiées dans les corrections nécessaires sur les textes avant les analyses sur 
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Sato (voir le Tableau 3.1). Cette méconnaissance, jumelée à une méconnaissance du système 
lexical peut entraîner des incompréhensions: « ki a vu Scary Movie »,« ckoi ça a b 0 ». 
5.3.4.5 La proximité virtuelle 
Le choix de parler en privé ou en public a été observé puisqu'il peut s'agir d'une façon de 
se rapprocher virtuellement de quelqu'un ou d'obtenir une intimité plus étroite avec ce 
dernier. La grande majorité des discussions (77,7 %) ont été réalisées sur l'espace public 
auquel tous avaient accès. Il y a eu davantage d'utilisation inappropriée du privé (par 
exemple, pour répondre, en privé à l'animateur, à une question scientifique écrite dans 
l'espace public,) que d'utilisation inappropriée du public (par exemple, une conversation 
hautement privée sur l'espace public ou une réponse sur cet espace suite à une question posée 
en privé). 
L'étude des co-occurrences nous a montré (comme mentionné dans les sections 
précédentes) que le privé était davantage utilisé sur la Tribu des Scientifines pour formuler 
une opposition ou une plainte à quelqu'un, lui formuler une demande, se révéler à l'autre, lui 
manifester du souci ou des actes prosociaux et de sociabilité. Ces actes impliquent tous, à leur 
façon, un approfondissement de la relation jusqu'à un certain degré ou une occasion de mieux 
se connaître. La citation suivante provenant de la Tribu illustre bien cette intention: 
«de=fthe7, à=gfol7 Salut gfol7 ! ! Comment ca va? Moi super! De quoi voudrais tu 
parler? Moi j'aime beaucoup les sports comme le basketball, le soccer la natation ... ». Les 
« raccourcis» ou les artifices semblaient un peu moins importants en nombre aussi (par 
exemple, moins d'émoticons, d'acronymes et de ponctuation pour mettre l'emphase sur des 
éléments). Le public était, quant à lui, la sphère d'excellence pour mettre en pratique ses 
habiletés de leadership, offrir des rétroactions aux autres, y réagir adéquatement et admettre 
ses torts ou son ignorance. La dynamique de groupe y était plus importante. Les animateurs 
émettaient néanmoins davantage d'actes de sociabilité dans la sphère publique. 
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5.3.5 Comportements négatifs et gestion des comportements 
Corrune mentionné dans le chapitre IV, peu de comportements réellement négatifs sont 
apparus sur la Tribu des Scientifmes. Ils ne représentent que 1,7 % (n=97) des actions des 
jeunes. Aucun comportement négatif ou presque n'a été recensé chez les animateurs (en fait 
un seul, lié à une erreur technique). L'Échelle de l'Environnement Social de Groupe nous a 
aussi confIrmé que les jeunes percevaient peu la colère et l'agression sur la Tribu des 
Scientifines. De plus, à l'intérieur de cette catégorie, on retrouve des comportements qui ne 
représentent pas vraiment de « problèmes de comportement» mais plutôt des comportements 
pouvant nuire au bon fonctionnement du clavardage, ou des discussions en cours. C'est 
notarrunent le cas pour les fautes d'orthographes majeures et les actes témoignant d'une 
méconnaissance flagrante du système de clavardage. Puisque peu de comportements négatifs 
ont eu lieu, les animateurs n'ont pas passé beaucoup de temps à gérer ces comportements (par 
exemple, en avertissant, en bannissant ou en renvoyant les participants). La gestion de ces 
comportements ne représente en effet que 2,9 % (n=117) des actions des animateurs. 
Le renforcement positif mis en place (clés pour le tirage) peut aussi avoir contribué à 
prévenir l'apparition des comportements négatifs sur la Tribu des Scientifmes. Il peut être 
pertinent de s'interroger quant à l'absence presque totale de ces comportements sur la Tribu. 
Les rares études ayant observé, chez les adultes, les comportements négatifs, en 
recensaient pourtant une diversité impressionnante. Toutefois, corrune le mentionne Sempsey 
(1998), la plupart de ces études qui utilisaient l'observation et les phénomènes tels que les 
« flames » ou autres expressions de colère, ont été si publicisées qu'une hypervigilance vis-à­
vis de ces phénomènes a peut-être biaisé les études antérieures. Il importe d'ajouter que ces 
études ne recensaient pas la proportion de bons comportements et de mauvais 
comportements. C'est un peu corrune si une séance d'observation avait lieu dans la cour de 
récréation et qu'elle cherchait à repérer et à identifier les comportements négatifs des jeunes. 
Cette étude réussira sans aucun doute à mettre en lumière ces comportements, car ils existent, 
et il est d'ailleurs pertinent de s'y intéresser, mais il importe de ne pas surestimer leur 
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importance en nombre et de négliger leurs antagonistes. En adoptant une telle attitude, il ne 
peut en résulter qu'un entretien farouche des préjugés à l'encontre des communications 
électroniques. 
5.3.5.1 Caractéristiques du langage: le mauvais orthographe 
Bien que ne représentant pas des problèmes de comportement, les discours comportant 
des fautes d'orthographe majeures ont été dénombrés afin de mieux comprendre leur 
manifestation et le comportement linguistique des jeunes (deuxième objectif spécifique). 
Deux codes y étaient liés, soit les codes liés aux fautes d'orthographe à l'intérieur d'un mot 
(ortho-mots) ou d'une phrase (ortho-phrases). Pour être considérée à ce stade comme 
maj eure, la faute devait rendre le mot ou la phrase incompréhensible. Ce type de faute à 
l'intérieur des mots représente 12,3 % des comportements négatifs et 8,8 % à l'intérieur des 
phrases. Les analyses sur Sato-calibrage laissaient déjà présager le tout puisque plusieurs 
mots inconnus avaient été recensés. 
Les fautes majeures à l'intérieur des mots pouvaient ressembler à du spam, mais sur une 
plus courte période. Voici des exemples de ce type de fautes: « ?6À€â », 
« nishigechunzhurna,fsci9t », «unaeg ». Il est bien évident qu'à ce niveau, on ne peut plus 
deviner ce qui est dit. Il est possible que ces fautes aient été parfois volontaires, et c'est à ce 
stade qu'elles s'approchent du terme spam. Toutefois, puisqu'elles ne s'étalaient pas sur 
plusieurs lignes, elles ont été recensées sous le vocable des fautes d'orthographe. 
Les fautes majeures à l'intérieur des phrases se distinguent davantage du spam car, s'il 
s'agissait d'une succession inintelligible de lettres, cette phrase était classée comme du spam 
pur ou utilitaire. Les fautes recensées ici sont des phrases qui contenaient des mots parfois 
bien orthographiés mais, désordonnés. La phrase qui en résulte est partiellement ou 
totalement incompréhensible. Voici des exemples de ce type de fautes: «toi aussis moi je 
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chyl avecv mon chaume toi avec qui », « terre jelaplanetela exise pas », « oui mes je cest tu 
veut pas le parler mes eseque ta leus dis a kikira ». 
Si elles peuvent avoir été volontaires à certains endroits, dans d'autres, ces fautes sont 
accidentelles ou réalisées par méconnaissance du français ou du clavier (ou les deux 
ensemble). Bien que ne pouvant être statistiquement prouvé, à cause du nombre trop restreint 
d'observations, les camps ne semblent pas se différencier en ce qui a trait aux fautes à 
l'intérieur des mots. Toutefois, ils se différencient en ce qui concerne les fautes à l'intérieur 
des phrases. En fait, 60 % des codes relatifs à cette faute ont été attribués au camp A 
(Scientifines) et 40 % au camp C (Thèrèse-de-Blainville). Le camp A a été identifié lors des 
analyses statistiques initiales comme se différenciant significativement des autres au plan de 
la diversité ethnique. Ce n'est pas le cas du camp C. Le français n'étant pas la langue 
maternelle de beaucoup d'enfants du camp Scientifines, il est possible que leur 
méconnaissance du français influence la qualité de leur discours sur Internet. Les Scientifmes 
sont aussi reconnus comme œuvrant auprès d'une clientèle défavorisée. La situation du camp 
de Thèrèse-de-Blainville est moins connue sur ce plan. Il est probablement que non 
seulement la langue maternelle influence la qualité du français en salle de clavardage (comme 
dans la vie réelle en fait) mais, que d'autres facteurs peuvent aussi influencer cette qualité 
rédactionnelle (par exemple, les sujets ayant un ordinateur à la maison (et probablement plus 
de moyens financiers) puissent jouir d'un avantage sur les autres au niveau de la maîtrise du 
clavier). 
5.3.5.2 La méconnaissance du système de clavardage 
Les éléments témoignant d'une méconnaissance du système de clavardage ne représentent 
que 14,9 % des comportements négatifs des jeunes. Ce code a été ajouté essentiellement suite 
à l'observation du comportement de certains jeunes qui « signaient» leur message 
systématiquement (par exemple, Hello! de gfoI2). Or, le système de clavardage annonce 
toujours qui parle avant de publier un message. Le nom de la personne se trouve donc 
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toujours automatiquement au début de chaque message, ce qui rend leur signature inutile. Ces 
comportements sont peu perturbants, mais ils montrent bien que certains jeunes ne 
comprennent pas encore comment le clavardage fonctionne et qu'une barrière technique les 
sépare des autres. Ils manifestent donc ici un comportement « social» dysfonctionnel compte 
tenu des caractéristiques techniques qu'ils ne maîtrisent pas. On observe d'ailleurs davantage 
ce type de comportement au début de l'expérimentation et moins à la fin. 
5.3.5.3 Les insultes mineures et majeures 
Les insultes mineures et majeures représentent les comportements négatifs les plus 
recensés sur la Tribu des Scientifines. À elles seules, elles représentent 40,4 % des 
comportements négatifs recensés. Il est apparu nécessaire de les recenser distinctement car 
elles n'avaient définitivement pas la même intensité, même si des avertissements étaient 
émis. Les insultes mineures incluaient des paroles telles que « Tu es méchant », « Bozo arrête 
de vegger », « T laid ». Les insultes majeures incluaient des paroles telles que « vas chier 
gros épais de gros porc », « Non imbécile répond! », « you are a fucken asshole of planete 
mars ». Puisque leur nombre était restreint, une analyse approfondie n'a pu être effectuée. 
Toutefois, on peut observer leur nombre décroître rapidement (de la même façon que 
décroîent généralement les comportements négatifs, comme cela a été mentionné au chapitre 
IV). On recense 30 insultes au début de l'expérimentation, 16 au milieu et 0 à la fin. De plus, 
elles sont majoritairement émises par l'un des camps, à savoir le camp C (Thèrèse-de­
Blainville) qui a récolté 60,9 % des cotations liées aux insultes mineures et 69,6 % des 
insultes majeures. C'est le seul camp ayant été contacté durant le processus 
d'expérimentation afin de vérifier si les règles leur avaient été expliquées comme aux autres 
enfants. Cela n'avait malheureusement pas été fait. Les enfants se croyaient donc tout permis 
et on voit le résultat. La nécessité d'un encadrement, même extérieur, semble prouvée. Nous 
ne savons malheureusement pas si l'encadrement interne de la Tribu des Scientifines avait été 
suffisant sur ce camp car ils ont quitté la Tribu à la troisième semaine. Toutefois, les 
comportements négatifs ont drastiquement chuté après la première séance (25 juin) ce qui 
laisse supposer que 1) les sanctions à l'interne ont été suffisantes ou 2) les consignes ont été 
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rappelées avec efficacité aux jeunes par les animateurs de ce groupe. Lorsqu'on observe les 
résultats du chapitre IV relatifs à l'influence de l'espace public ou privé sur l'émission des 
comportements négatifs, on ne recense aucune influence de l'espace où ont lieu les 
conversations des jeunes ou des animateurs sur les comportements négatifs. Toutefois, cette 
observation est peut-être due au faible nombre d'observations pour les comportements 
négatifs et à la nécessité de séparer les différentes dimensions durant les analyses parce 
qu'elles se recoupent parfois (par exemple, la dimension contenu des habiletés sociales peut 
être utilisée en même temps que la dimension forme des habiletés sociales). Lorsqu'on 
regarde les pourcentages liés à l'expression des insultes, on s'aperçoit que 82,6 % des insultes 
mineures ont été exprimées en privé et 73,9 % des insultes majeures ont aussi été exprimées à 
cet endroit. La majorité des insultes ont été prononcées en privé. Était-ce pour éviter les 
sanctions? Ce que les sujets ne savaient pas (parce que les règles et les mesures de 
supervision ne leur avaient pas été expliquées) c'est que les animateurs avaient accès à, et 
qu'ils supervisaient aussi, ce qui se disait en privé. Pour la majorité des comportements 
négatifs, on observe en fait cette même tentative probable de « camouflage». Ce sentiment 
d'invisibilité et d'invincibilité a par contre rapidement été détruit avec l'expérience des 
sanctions. 
5.3.5.4 Les menaces et les vulgarités 
Les menaces et les vulgarités ont été très peu recensées sur la Tribu des Scientifines. Les 
menaces ne représentent que 7 % des comportements négatifs et les vulgarités, 4,4 % de ces 
derniers. Ces deux types de comportements ont aussi été plus recensés au début de 
l'expérimentation (2/3 des séances étant aussi mixtes) et chez le camp C (Thérèse-de­
Blainville), qui est responsable de plus de 60 % des menaces et de 75 % des vulgarités, toutes 
réalisées au début de l'expérimentation. De plus, elles ont été aussi « camouflées» sur 
l'espace privé. En effet, 100 % des vulgarités ont été envoyées sur l'espace privé et 62,5 % 
des menaces y sont aussi apparues. 
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Les menaces recensées comptent à trois reprises les paroles suivantes (et prononcées par 
la même personne): «Tu vas mourire ». Les deux autres menaces recensées sont plus 
banales: «T'es mieux sinon... » et «sinon on est plus ton amie ». Les menaces ne semblent 
donc pas représenter un type de comportement fréquemment émis. Est-ce parce que l'emprise 
réelle ou perçues des participants sur les autres est nécessairement diminuée par l'absence de 
la relation face à face? Un sentiment d'invincibilité pourrait alors augmenter dans ces cas. 
Les vulgarités recensées ont été émises surtout par un jeune ayant discuté et ayant agacé 
un de ses amis de la vie réelle sur une expérience passée avec des films pornographiques. 
L'expérience est donc relativement isolée dans le temps, et dirigée vers une personne 
spécifique. Les vulgarités font partie d'une histoire relationnelle ayant débuté bien avant les 
séances de clavardage. 
La présence de menaces et de vulgarité semble donc très marginale sur la Tribu des 
Scientifines. Les incidents sont aussi clairement liés à des individus en particulier, et ils ne 
représentent en aucun cas des phénomènes de groupe. 
5.3.5.5 Le SPAM 
Le SPAM pur, c'est-à-dire, sans but relationnel, représente 10,5 % des comportements 
négatifs alors que le spam utilitaire (avec un but relationnel) représente 1,8 % de ces derniers. 
Contrairement aux autres comportements négatifs (mis à part la mauvaise orthographe), le 
spam n'est pas davantage apparu systématiquement au début de l'expérimentation. En fait, le 
spam pur, c'est-à-dire, n'ayant pas un but relationnel, apparaît effectivement davantage en 
début d'expérimentation. D'ailleurs, il représente mieux l'idée que l'on se fait d'un 
comportement négatif agaçant et auquel on veut mettre une fin : « blablablabla (sur plusieurs 
lignes) »ou «Tu es (sur plusieurs lignes) ». Toutefois, le spam utilitaire apparaît 
de façon équivalente au milieu et à la fin. Il vise surtout à attirer l'attention d'une personne 
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(par exemple, Miniiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii (sur plusieurs lignes)). En fait, on 
pourrait penser que même le spam pur vise à attirer l'attention sur soi. Ce comportement n'est 
d'ailleurs pas davantage émis en privé, comme les autres. 
CHAPITRE VI 
CONCLUSION 
« Les machines séparent les hommes pour les rapprocher autrement 1» 
Il importe peu, fondamentalement, qu'un jeune soit branché ou non, car sa vie sera de 
toute façon touchée par les répercussions sociales et économiques d'Internet (Jones, 1998, 
p.8). Il s'agit de la raison première justifiant qu'on s'intéresse à tout ce qui s'y passe. 
D'ailleurs, les analyses effectuées sur les questionnaires initiaux le suggéraient déjà: l'âge et 
la scolarité des jeunes corrèlent avec les usages des technologies de la communication. On 
pourrait en déduire que plus un jeune progresse dans le monde, plus il s'intègre à la société 
dans laquelle il vit, où Internet et les communications électroniques font partie intégrante de 
la vie des individus. Nous vivons dans une société où les individus sont de plus en plus 
accessibles et disponibles sur une base quotidienne grâce aux technologies (par exemple, par 
cellulaire, courriel, clavardage) et où le besoin de se créer un petit village virtuel à l'intérieur 
d'une société moderne industrialisée devient importante (Sempsey, 1998). Cette société a 
peut-être, davantage qu'on le pense, intégré l'usage des communications électroniques. 
Ces petites sociétés virtuelles évoluent et se développent au gré des relations entre leurs 
membres et leurs caractéristiques, développant un jargon non unifié dépendant des groupes, 
mais ayant un tronc commun, parfois imperméable à la compréhension réelle d'autrui. S'il 
reçoit beaucoup de critiques (des médias), ce code conversationnel, qui a été développé, 
impressionne certains experts de la langue française qui voient là une appropriation différente 
de la langue française, un signe de la convivialité des échanges et une création commune d'un 
nouveau code adapté à un contexte particulier de socialisation (Lacerte, 2006). Même les 
1 (Breton, 1990 p. 93). 
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jeunes sujets de notre étude ont montré leurs capacités et leur volonté à adopter et à s'adapter 
à ce code conversationnel si particulier aux communications électroniques. Le désir de 
socialisation et d'accès à la réalité est telle chez les usagers des communications 
électroniques, qu'ils ont pu trouver des façons novatrices de compenser l'absence d'indices 
corporels et de développer une rapidité nécessaire à la conservation de la réciprocité des 
échanges sur le clavardage. 
En étudiant les phénomènes sociaux qui s 'y déroulent, nous apprenons aussi à mieux 
comprendre la signification que prend la vie sociale au niveau quotidien. La présente étude 
contribue à cette quête de sens puisque, au-delà de la Tribu des Scientifines, on trouve les 
jeunes et au-delà des jeunes, on trouve la société. 
Parfois, lorsqu'une nouvelle technologie fait son entrée, des changements majeurs sont 
anticipés, mais il s'avère par la suite que les changements sont moindres que prévus. Les 
résultats de cette étude montrent que les habiletés sociales démontrées dans une salle de 
clavardage partagent certaines similitudes avec les habiletés sociales exprimées dans le 
contexte de la vie quotidienne. Des différences sont aussi néanmoins présentes surtout en ce 
qui concerne l'expression de la dimension non-verbale. 
La complexité inhérente au terme « habiletés sociales» a été discutée au chapitre 1. 
Lorsqu'ils tentent de mesurer les habiletés sociales, les chercheurs s'intéressent souvent à un 
seul aspect (par exemple, l'affmnation de soi) des habiletés sociales. La même tendance est 
observée dans les rares études qui se sont intéressées aux phénomènes sociaux vécus lors de 
communications électroniques (par exemple, l'effet de la communication électronique sur la 
prise de décision en groupe, les manifestations des émoticons sur une salle de clavardage). 
Pourtant, les habiletés sociales ne sont pas reconnues comme indépendantes les unes des 
autres. La présente étude a permis de constater que, bien que cela représente un défi de taille, 
il est enrichissant d'adopter une perspective plus large et dynamique des habiletés sociales. 
De plus, l'influence du contexte social (par exemple, les rôles des individus, les règles et 
normes du groupe, les perceptions des participants, les activités en cours, les membres d'un 
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groupe et les caractéristiques personnelles de ces derniers) a souvent été mise de côté au 
profit d'une attitude plus centrée sur les manifestations brutes des variables mesurées comme 
conséquence du médium technologique utilisé. L'inclusion des perceptions des jeunes 
relatives au climat social de la Tribu des Scientifines représente un atout majeur de notre 
étude. Cet atout permet aussi de mieux comprendre les limites et le potentiel de 
généralisation de notre étude. De plus, notre étude permet de trianguler des données de 
recherche, apportant ainsi une meilleure compréhension de, et une meilleure validité à, nos 
observations. Elle a aussi mis en lumière des relations potentiellement hautement dynamiques 
entre les manifestations des habiletés sociales et le sexe des individus, leur âge, les activités 
réalisées sur Internet, le rôle des membres du groupe, la proximité virtuelle ou relationnelle 
atteinte entre les interlocuteurs et enfin, les caractéristiques du groupe (exemples, normes 
sociales, sanctions, code de conduite, supervision). Pour ce faire, la jonction de méthodes 
d'analyse plus qualitatives et quantitatives s'avérait essentielle et celle-ci représente, encore 
une fois, un pas considérable vers la triangulation des méthodes de mesures et d'analyses 
dans le domaine de la recherche sur Internet. 
Les définitions des habiletés sociales de la vie quotidienne semblent convenir à la réalité 
de la vie virtuelle. Toutefois, lorsque Michelson et al. (1983) distinguent six caractéristiques 
constitutives des habiletés sociales, l'impact d'une telle définition est parfois sous-estimé 
pour les groupes virtuels. L'implication de cette définition est pourtant révélatrice du contenu 
pouvant, et ayant été, exprimé sur la Tribu des Scientifines. 
La première caractéristique est la suivante: les habiletés sociales sont principalement 
développées par apprentissage (par exemple, observation, modelage). Cette caractéristique 
implique notamment qu'un effet de modelage peut avoir lieu à l'intérieur même des salles de 
clavardage virtuelles et qu'un jeune, au contact d'un groupe, peut modifier et adapter ses 
comportements selon ce qu'il observe. Les résultats des analyses statistiques initiales, 
discutées à la section 5.1, laissaient déjà présager qu'un tel modelage se produit puisque les 
jeunes - ayant notamment davantage d'expérience avec le clavardage (ont donc été 
potentiellement exposés à d'autres modèles et à des conventions sur ce moyen de 
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communication - réussissent à obtenir un plus grand nombre de clés (ou récompenses) sur la 
Tribu. L'implication de cette caractéristique s'étend aussi au comportement de l'animateur 
puisque ce dernier, pouvant avoir une expérience plus étendue avec le clavardage, peut alors 
servir de modèle d'apprentissage (tout comme les autres jeunes). C'est l'une des raisons 
justifiant l'analyse des habiletés sociales des animateurs de la Tribu des Scientifines. 
Influencée par les théories Darwinennes, Mead (1934) a suggéré que la relation entre les 
organismes humains et leur environnement social est caractérisée par l'interaction, 
l'adaptation mutuelle et le changement. Ce phénomène implique que les individus, apportant 
avec eux leurs bagages de connaissances et de pratiques, peuvent modifier ces dernières au 
contact d'un groupe social et que le groupe social peut aussi être modifié par l'arrivée de ces 
individus. Lorsque les évolutions des différentes habiletés sociales et formes ont été 
observées à travers le temps sur la Tribu des Scientifines (début, milieu, fin), une telle 
interaction a été recensée. C'est le cas notamment pour l'animateur qui, au contact avec le 
groupe, semble avoir diminué son usage des émoticons afm de s'adapter à la réalité qu'il 
observait sur la Tribu. 
La deuxième caractéristique des habiletés sociales est la suivante: les habiletés sociales 
comprennent des comportements spécifiques et discrets, verbaux et non verbaux. Cette 
caractéristique implique que, même sur Internet, des comportements sociaux plus discrets et 
non verbaux peuvent exister. Comment s'exprime cette réalité chez les jeunes au contact 
d'une salie de clavardage? Dès les premières analyses (avec Sato-intégral), des 
comportements linguistiques abondants et spécifiques ont été observés sur la Tribu et 
semblent s'être « substitués» à ces éléments non verbaux tels que l'expression faciale, la 
proximité physique et les caractéristiques de la voix ou du langage. Une large part de ce type 
d'accompagnement aux habiletés sociales a d'ailleurs aussi été recensée par l'analyse 
qualitative. Certains éléments sont néanmoins absents, comme la posture, les gestes, le 
contact visuel et physique, l'apparence physique et vestimentaire (encore que ce dernier 
élément soit potentiellement possible dans les MUDs, où une image inventée ou réelle peut 
représenter le locuteur). Panni les facteurs plus discrets des habiletés sociales, on retrouve 
aussi les médiateurs affectifs, cognitifs et comportementaux discutés dans le chapitre 1. Ces 
éléments sont déjà subtils dans une relation de face à face (par exemple, le jugement de 
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l'intensité émotionnelle de quelqu'un, de sa tolérance ou de ses perceptions sociales est déjà 
très subjectif en soi et difficilement observable et quantifiable à l'œil nu) et le deviennent 
davantage lors d'une relation virtuelle. Ils n'ont d'ailleurs pas été recensés sur la Tribu. 
Les troisième, quatrième et cinquième caractéristiques des habiletés sociales telles que 
décrites par Michelson et al. (1983) sont les suivantes: 3) les habiletés sociales se composent 
d'initiations et de réponses appropriées et efficaces; 4) les habiletés sociales maximisent les 
renforcements sociaux; 5) les habiletés sociales sont de nature interactive et impliquent des 
réactions efficaces et appropriées (par exemple, le synchronisme d'un comportement 
spécifique comme la réciprocité). Ce type de liens (en clair, les initiations et réponses ou 
réactions appropriées) a été observé sur la Tribu des Scientifines. Plusieurs habiletés telles 
que les rétroactions et la capacité à accepter un compliment, ou les demandes et la révélation 
de soi, varient conjointement sur la Tribu des Scientifines. Cette caractéristique laisse aussi 
entendre que l'émission d'un comportement social est adéquate en regard de son objectif et 
de son contexte relationnel et qu'elle apporte une gratification sociale à celui qui l'émet. Les 
deux jeunes filles ayant manifesté le plus de leadership et s'étant très impliquées sur la Tribu 
ont effectivement reçu davantage de compliments que les autres. La réciprocité est 
néanmoins un élément plus difficile à mesurer dans le contexte de clavardage, surtout lorsque 
les conversations se déroulent en public car les réponses « appropriées» (1) sont décalées 
plus ou moins dans le temps; (2) ne sont pas nécessairement clairement adressées à une seule 
personne; (3) sont potentiellement adressées (dans notre cas) à un jeune ne faisant pas partie 
de notre échantillon. Pour les personnes non initiées tentant de comprendre le fil des 
conversations se déroulant sur une salle de clavardage, le fil peut d'ailleurs paraître bien 
mince et difficile à suivre (en fait, le synchronisme est plus relatif). Une action sociale peut 
entraîner simultanément plusieurs réactions sociales différentes. Alors qu'il serait impossible 
pour un jeune d'entendre simultanément autant de réactions face à son commentaire, la chose 
devient relativement possible dans une salle de clavardage s'il réussit à suivre le fil de la 
conversation et si ses interlocuteurs le peuvent aussi. Cette caractéristique laisse aussi 
entrevoir la notion très importante de l'efficacité. Pour être adapté au contexte de clavardage 
et être efficace, comment doit se manifester un comportement social? Des différences 
importantes avec une relation de type face à face peuvent survenir pour satisfaire les 
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exigences d'un tel contexte où les indices non verbaux ne sont plus disponibles de façon 
traditionnelle, et où le timing est fragile et donc très important à conserver. Des compromis et 
des méthodes compensatoires doivent être envisagés afin de demeurer «efficace» 
socialement dans un tel contexte. Ce qui en résulte paraît être des comportements sociaux 
complexes et évolutifs, propres à l'usage du c1avardage. 
La dernière caractéristique des habiletés sociales est la suivante: les déficits et les excès 
dans le fonctionnement social peuvent être spécifiés et peuvent être les cibles d'une 
intervention. Cette définition implique qu'une fois que le comportement social virtuel 
adéquat a été fixé, le comportement social, même en ligne, peut être l'objet d'une 
intervention. Pourquoi peu de personne ne semblent avoir fait, comme la Tribu des 
Scientifmes, leur devoir de «corriger» systématiquement les comportements sociaux 
inadéquats au lieu de bannir son utilisation? Doit-on s'étonner par la suite de voir apparaître 
sur ces systèmes certains comportements négatifs? Si un jeune blasphème lorsqu'il est avec 
ses amis et que son parent s'en indigne, va-t-il intervenir auprès de lui ou lui retirer 
définitivement et totalement le droit de se faire des amis? 
Notre étude a aussi permis d'offrir une réponse partielle ainsi que des pistes 
d'intervention intéressantes quant à la présence d'agressivité dans les communications 
électroniques des jeunes. L'encadrement y est essentiel. Les parents se sentant moins à l'aise 
d'encadrer leur enfant, préfèrent-ils le couper de ce monde qui s'offre à lui ou préfèrent-ils 
adopter la stratégie facile de l'évitement? Dans la réalité quotidienne, l'équivalent serait 
d'empêcher notre enfant d'aller à l'extérieur, par peur des dangers potentiels, parce que nous 
ne pouvons pas y aller nous-mêmes. Temporairement, cela ne cause pas de problème. À long 
terme, nous le coupons d'une réalité pouvant lui apporter beaucoup. Il s'agit presque d'une 
agoraphobie technologique transférée sur notre enfant. Suler (2005) recommande plusieurs 
stratégies plus efficaces aux parents dont: (1) renseignez-vous et joignez-le; (2) gardez-le 
contact, parlez-leur de leurs activités; (3) parlez des bons et des mauvais côté et suggérez des 
façons de réagir aux deux; (4) rendez l'ordinateur visible dans la maison; (5) appliquez des 
règles quant à l'utilisation de l'ordinateur; (6) établissez un équilibre entre les activités en 
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ligne et hors ligne de votre enfant; (7) installez des logiciels de contrôle; (8) intervenez en 
cas de dépendance (sans bannir totalement l'utilisation, toutefois, car un effet contraire peut 
avoir lieu) ; (9) disciplinez les mauvais comportements et encouragez l'humanisme de votre 
enfant. 
L'étude actuelle ne s'est pas contentée non plus d'observer les communications 
électroniques des jeunes, bien qu'elle n'ait pu remplacer le rôle essentiel et déterminant des 
parents. Elle a cherché à étudier les conditions favorables d'utilisation. L'agressivité a été 
observée sur la Tribu et les critères les plus décisifs dans l'apparition de ces manifestations 
semblaient être davantage liés à l'encadrement et à la supervision offerte à l'extérieur et à 
l'intérieur du médium de communication. L'école, les parents et les gestionnaires des 
médiums de communication entre jeunes se partagent une responsabilité capitale à cet égard. 
Internet a le potentiel d'empirer les tendances d'un individu ou de les améliorer (notamment 
par l'effet désinhibiteur souvent présent, Suler, 2üü5b). Comme dans la vie quotidienne, et à 
travers le développement d'un enfant, si un enfant est roi et maître dans tout, il a de fortes 
chances de se transformer en tyran. Croyez-le ou non, les jeunes désirent secrètement avoir le 
contrôle et le pouvoir. Le jeune en contact avec les communications électroniques doit subir 
les conséquences, au moins partiellement, de ses actes afm de développer un mode 
relationnel harmonieux avec les autres et de faire progresser son développement social et 
moral. Une piste intéressante dans l'application de projets novateurs, en pédagogie des 
communications électroniques, serait notamment de diminuer au minimum l'invisibilité des 
jeunes et de leurs actes (par exemple, superviser rigoureusement les conversations en privé et 
en public) et l'invincibilité ressentie (par exemple, il ya des conséquences systématiquement 
lorsqu'ils n'agissent pas correctement). Comme lors d'une sortie spéciale, le code de conduite 
et les règles doivent être expliqués aux jeunes. Notre étude a permis de démontrer que ces 
deux éléments avaient une importance sur la manifestation des comportements d'agressivité 
en ligne. 
Bien qu'elle constitue un pas considérable vers l'avancement des connaissances quant à 
l'interpellation des habiletés sociales par le clavardage, l'actuelle étude possède certaines 
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failles ou caractéristiques limitant son potentiel de généralisation. Comme toute étude ne 
portant que sur un groupe de personnes, la réalité observée dépend étroitement des 
caractéristiques de ce groupe, et ne se transfère donc qu'à la réalité de groupes virtuels 
similaires. Certaines caractéristiques de notre expérience influencent aussi son potentiel de 
généralisation et orientent les études subséquentes. 
En premier lieu, les quelques séances mixtes s'étant déroulées n'étaient pas assez 
fréquentes et constantes à travers le temps, pour que l'on soit en mesure de généraliser les 
résultats obtenus sur la Tribu à ceux de groupes mixtes. D'autant plus que le nombre 
d'usagers réguliers masculins était réduit dans notre étude. En ce sens, une étude dans un 
contexte mixte ou de garçons éclairerait davantage le phénomène. 
Ensuite, il aurait été préférable de réaliser le même genre d'activité tout au long du 
processus d'expérimentation afin d'avoir, potentiellement, moins d'interférences relatives à 
la présence ou non d'animation scientifique, de mieux comprendre l'évolution des 
manifestations sociales à travers le temps ou alors, investiguer vraiment davantage le côté 
pédagogique de ces activités scientifiques. 
Bien qu'ayant été abordé, le rôle des animateurs dans un contexte de communication 
électronique aurait aussi pu être investigué davantage en relation avec leur bagage de 
connaissances préalables, leur personnalité et leur opinion quant à leur cheminement et celui 
des membres du groupe. Leur rôle dans le cadre d'une activité pédagogique en ligne pourrait 
aussi être approfondi. 
Les chercheurs pourraient aussi justement s'intéresser aux autres médiums de 
communication ayant davantage de caractéristiques « physiques », et pouvant donc apporter 
un élément nouveau à la dimension non verbale des habiletés sociales. Les manifestations 
reliées à la proximité physique, le contact virtuel, la représentation physique et vestimentaire 
de la personne et leur influence sur l'évolution de la relation pourraient ainsi être investiguées 
davantage. 
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Les recherches futures désirant poursuivre l'étude des habiletés sociales sur Internet 
auraient avantage à adopter une perspective développementale quant à leur manifestation. 
Ainsi, elles pourraient comparer ce qui peut, normativement, être manifesté à un certain âge 
dans la vie quotidienne et ce qui est manifesté sur la communication électronique par les 
enfants de cet âge: Cette perspective permettrait de mieux saisir ce qui appartient aux 
technologies de la communication et ce qui appartient au développement de l'enfant. Un 
devis de recherche expérimental comparant les manifestations des habiletés sociales en ligne 
et hors ligne (dans un contexte de groupe et d'activités similaires) pourrait aussi aider à 
mieux comprendre le phénomène. 
Une perspective plus anthropologique des manifestations sociales et des relations sociales 
dans un groupe aurait avantage à être adoptée. Les relations sociales s'intensifiant par l'usage 
d'Internet, est-ce que leur nature a changé depuis les débuts d'Internet, en fonction des 
médiums utilisés (par exemple, MUDs, clavardage, MOOs)? Certains commentaires des 
jeunes, recueillis par Lacerte (2006), laissent supposer une place prépondérante du clavardage 
comme médium de « maintien» des relations sociales et non plus seulement comme médium 
de « création» de nouvelles relations sociales. Auparavant, l'usage d'Internet et son accès 
étant plus rare, son utilisation amenait peut-être davantage les individus à élargir leur horizon 
social puisque leur entourage immédiat n'avait pas nécessairement cet accès. Est-ce que cet 
usage est obsolète? Est-ce que Internet sert maintenant davantage à intensifier les relations? 
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ANNEXEA-l 
DÉFINITIONS DU TERME HABILETÉ SOCIALE 
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Déftnitions du terme habileté sociale 
Auteurs 
Chittenden (1942) 
Weis (1968) 
Argyris (1965a, 1965b) 
Libet et Lewinsohn (1973) 
Keller et Carlson (1974) 
Définition 
(Affmnation) Perfonnance of behaviors by one 
chiId which influenced another chiId. 
An individual difference variable that involves the 
ability of a listener to conununicate understanding, 
interest, or rapport with a speaker. 
Those interpersonal behaviors that enhance the 
effectiveness of an individual as a member of an 
organization. The ability to own up to and accept 
responsibility for one's behavior, the ability to be 
constantly open to new factors beyond one's own 
present lirnit are ail assumed to be conceptually and 
empirically related to independent criteria of 
indivudual problem-solving competence. 
Ability to behave in ways that are rewarded and not 
to behave so that one is punished or ignored by 
others. 
Use of generalized reinforcers in the peer group. 
Reinforcers include : imitation, smiling, laughing, 
giving, affection, and verbalization. 
Mots clés 
Comportement 
Influencer 
Conununiquer 
Compréhension 
Intérêt 
Rapport 
Comportement interpersonnel 
Efficacité 
Organisation/groupe 
Responsabilité 
Résolution de problèmes 
Comportement 
Récompense 
Punition 
Ignorance 
Renforçateur 
Groupe 
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Définitions du terme habileté sociale (suite) 
Auteurs 
Combs et Slaby (1977) 
Barrett et Yarrow (1977)
 
Tel que cité dans Van
 
Hasselt, Hersen, Whitechill et
 
Bellack (1978)
 
Rinn et Markle (1979)
 
Définition 
Ability to interact with others in a given social context in 
specific ways that are societally acceptable or valued and at the 
same time personally beneficial, mutually beneficial, or 
beneficial primarily to others (p.162). 
(Affirmation) Behaviors which direct or terminate anothers 
child's activity. The goal of these actions is to "influence or 
control" with no intent to injure. 
The phrase "social skills" is defined herein as a repertoire of 
verbal and nonverbal behaviors by which children affect the 
responses of others individuals (e.g., peers, parents, siblings, 
and teachers) in the interpersonal context. This repertoire acts 
as a mechanism through which children influence their 
environment by obtaining, removing, or avoiding desirable and 
undesirable outcomes in the social sphere... The extent to 
which they are successful in obtaining desirable outcomes and 
avoiding or escaping undesirable ones without inflicting pain 
on others is the extent to which they are considered socially 
skilled (p.l 08). 
Mots clés 
Interagir 
Contexte social 
Acceptable socialement 
Valorisé socialement 
Bénéfice personnel, mutuel, pour 
autrui 
Comportement 
Diriger 
Influencer 
Contrôler 
Sans intention de blesser 
Comportement verbal et non verbal 
Affecter les réponses des autres 
Contexte interpersonnel 
Influencer 
Obtenir, enlever, éviter des 
conséquences 
Sphère sociale 
Efficacité 
Sans infliger de douleur 
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Définitions du tenne habileté sociale (suite)
 
Auteurs
 
Trower (1979) 
Foster et Ritchey (1979) 
Ladd et Mize (1983) 
Définition 
The individual has goals or targets which he 
seeks in order to obtain rewards. Goal 
attainment is dependent on skilied behavior 
which involves a continuous cycle of 
monitoring and modifying performance in 
light of feedback. Failure in skill is defined as 
a breakdown or impairment at some point in 
the cycle ... leading to negative outcomes 
(PA). 
Those responses which, within a given 
situation, prove effective or, in other words, 
maxirnize the probability of producing, 
maintaining, or enhancing positive effects for 
the interactor. 
Ability to organize cognitions and behaviors 
into an integrated course of action directed 
toward culturally acceptable social or 
interpersonal goals. 
Mots clés 
But, cible 
Récompense 
Surveillance et modification de la 
performance 
Feedback 
Réponses 
Situation 
Efficacité 
Produire, maintenir et améliorer 
Effets 
Organiser 
Cognition 
Comportement 
Intégration 
Action 
But social et interpersonnel acceptable 
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Définitions du tenne habileté sociale (suite) 
Auteurs 
Michelson, Sugai, Wood et Kazdin (1983) 1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
Définition 
Social skills are prirnarily acquired 
through leaming (e.g., observation, 
modeling, rehearsal, and feedback). 
Social skills comprise specifie and 
discrete verbal and nonverbal behaviors. 
Social skills entail both effective and 
appropriate iIÙtiations and responses. 
Social skills maximize social 
reinforcement (e.g., positive responses 
from one's social environment). 
Social skills are interactive by nature 
and entail both effective and appropriate 
responsiveness (e.g., reciprocity and 
timing of specifie behaviors). 
Deficits and excesses in social 
perfonnance can be specified and targeted 
for intervention (p.3). 
Mots clés 
Acquisition par apprentissage 
Comportement verbal et non verbal 
Spécifique et discret 
Initiation et réponses 
Renforcement 
Interaction 
Efficacité 
Approprié 
Intervention 
ANNEXEA-2 
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Classification des dimensions du terme habileté sociale 
Dimensions des habiletés sociales 
Affectifs 
MÉDIATEURS Cognitifs 
Comportementaux 
Environnementaux 
Composants 
Intensité émotionnelle 
Sécurisé 
Autonome 
Tolérant 
Calme 
Régulation du comportement et 
des émotions 
Résolution de problème 
Perception sociale 
Prise de rôle (role-taking) 
Cognitive 
Affective 
Perceptuelle 
Comportement socialement 
responsable 
Contexte ou lieu où se déroule 
l'interaction 
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Classification des dimensions du terme habileté sociale (suite) 
Dimensions des habiletés sociales 
NON VERBALE 
CONTENU 
Composants 
Expression faciale (par 
exemple un sourire) 
Posture 
Gestes 
Contact visuel 
Contact physique 
Proximité physique 
Caractéristique de la voix 
Caractéristique du langage 
Apparence physique et 
vestimentaire 
Affirmation 
Compliment 
Expression des sentiments 
Demandes 
Plaintes 
Droits 
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Classification des dimensions du terme habileté sociale (suite) 
Dimensions des habiletés sociales 
RÉCIPROCITÉ 
Composants 
Utilisation des rétroactions 
Utilisation des renforçateurs 
Donner et recevoir 
Chronologie 
Initier, arrêter, maintenir une 
conversation 
Comportements prosociaux 
Coopération 
Altruisme 
- Partage 
- Générosité 
- Aide 
ANNEXEB-l 
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Tribu des filles 
sahelle: Le message des participantsltes
 
apparaissait ici....
 
On écrivait ici le message destiné à être envoyé.....1 
....... ,.;.., ~'I_.~.UŒ_=.1t...:::::~
 
Voici un exemple d'une salle de clavardage sur La Tribu des Scientifines. Chaque 
personne présente dans la salle se retrouve dans la fenêtre de droite. Il est à noter que le petit 
bonhomme sourire à droite du nom des usagers pouvait être remplacé par d'autres 
bonhommes ayant différentes expressions (colère, tristesse, rire) ou différents habillements 
(lunettes, chapeau de fête, etc.). Les jeunes écrivaient dans la fenêtre du bas de l'écran et 
pressaient sur la touche « entrée» afin d'envoyer leur message à la salle. Leurs messages et 
ceux des autres apparaissaient dans la fenêtre de gauche. Le menu offrait différentes options 
telles que le changement de salle (vestibule, tribu des filles, tribu des garçons), le changement 
du bonhomme sourire, le changement du fond d'écran de la salle de clavardage (dans ce cas­
ci, les roues animées) et de la sortie de la salle. 
ANNEXEB-2
 
HORAIRE DE LA TRIBU DES SCIENTIFINES 
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HORAIRE
 
L'horaire régulier 
Session estivale: 25 juin au 27 août 200 l, chaque lundi de Il.00 am à midi (même heure 
pour les garçons et les filles). 
Horaire proposé (mise à jour du 6 août)
 
Attention, aucune animation sur le vestibule (sauf exception pour certains jours
 
indiqués), supervision seulement Durant certaines semaines, les filles et les garçons
 
peuvent se trouver dans la même salle; ces jours sont déterminés à l'avance. Les
 
participants (es) hors-camp ne sont pas ajoutés (es) à l'horaire mais sont tout de
 
même présents (es).
 
1Date (11 hrs am.) 1 Camps présents 1Animation 1 Animateur/trice 
Semaine 1 
1 
- CyberCamp CACI Thérèse­
25 juin (vestibule) 
de-Blainville aucun 
Groupe mixte 
-
Hors-camps F 
Semaine 2 
1 
- CyberCamp CACI Thérèse-

de-Blainville
 
2juillet(vestibule) - Folie Technique Discussion
 
Minnie 
Groupe mixte (Polytechnique) libre
 
- CyberCamp CACI Rémigny
 
- Hors-camps
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Semaine 3 
1 
9 juillet Se répartir dans les salles FI Infoman (vestibule) suivantes: 
- CyberCamp CACI Rémigny 
9 juillet 
- Les Scientifines Les animaux 1 Rayonx (Tribu_Filles) 
- Hors-camps 
9 juillet - CyberCamp CACI Rémigny 
MinnieILes animaux (Tribu_Garçons) - Hors-camps 
Semaine 4 
1 
16 juillet Se répartir dans les salles 
Rayonx 
(vestibule) suivantes: FI 
- CyberCamp CACI Rémigny 
16 juillet 
- Les Scientifines Informatique Minnie 
(Tribu_Filles) 
- Hors-camps 
16 juillet - CyberCamp CACI Rémigny Informatique 1 Infoman 
(Tribu Garçons) - Hors-camps 
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1 
23 juillet 
(vestibule) 
-
Semaine 5 
Se répartir dans les salles 
suivantes: 
Folie Technique 
FI Minnie 
23 juillet 
(Tribu_Filles) 
-
-
(Polytechnique) 
CyberCamp CACI Rémigny 
Les Scientifines 
Le corps 
humain 
Rayonx 
- Hors-camps 
- Folie Technique 
23 juillet 
(Tribu_Garçons) -
(polytechnique) 
CyberCamp CACI Rémigny 
Le corps 
humain 
Infoman 
- Hors-camps 
1 
30 juillet 
(vestibule) 
-
Semaine 6 
Se répartir dans les salles 
suivantes: 
Folie Technique 
FI Infoman 
30 juillet 
(Tribu_Filles) 
-
-
(Polytechnique) 
CyberCamp CACI Rémigny 
Les Scientifines 
Les trésors 
du Nil 
Minnie 
- Hors-camps 
30 juillet 
(Tribu Garçons) 
- Folie Technique 
-
(Polytechnique) 
CyberCamp CACI Rémigny 
Les trésors 
du Nil 
Rayonx 
- Hors-camps 
! 
1 
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1 1 1 1 
1 
6 août (vestibule) 
Semaine 7 
Se répartir dans les salles 
suivantes: FI Rayonx 
- Folie Technique 
6 août 
(Tribu_Filles) 
-
(Polytechnique) 
CyberCamp CACI Rémigny 
Les Scientifines 
Notre 
planète: la 
Terre 
Minnie 
Hors-camps 
6 août 
(Tribu_Garçons) 
Camps habituels absents 
Notre 
planète: la 
Terre 
Infoman 
1 
13 août 
(vestibule) 
Semaine 8 
Se répartir dans les salles 
suivantes: FI Minnie 
13 août 
(Tribu_Filles) 
-
-
-
-
Folie Technique 
(Polytechnique) 
CyberCamp CACI Rémigny 
Les Scientifines 
Hors-camps 
Les 
désastres 
naturels et 
tirage! 
Rayonx 
- Folie Technique Les 
13 août 
(Tribu_Garçons) -
(Polytechnique) 
CyberCamp CACI Rémigny 
désastres 
naturels et 
Infoman 
- Hors-camps tirage! 
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1 
Semaine 9
 
20 août F Dasyatis et Pégase - CyberCamp CACI Rémigny (vestibule) (deux participantes - Hors-camps Groupe mixte hors-camp) 
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LES ACTIVITÉS DE STIMULATION À LA SCIENCE SUR LA TRIBU 
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Types d'activités possibles 
1.	 Session d'échange libre: C'est une nécessité pour permettre aux participants(es) de 
se connaître, de lier des relations et d'apprendre à utiliser le médium en tant que tel 
(technique, dactylographie, etc.). Ce sont des sessions où les participants(es) peuvent 
proposer et organiser des activités pour les autres (voir la liste possible des activités 
pour des idées de départ). Nous considérons qu'il faut laisser un temps pour que 
l'apprentissage «Jechnologique~ se fasse aussi. Durant ces sessions d'échanges 
libres, il sera, de plus, très intéressant pour les participants(es) de discuter de ce que 
chaque groupe réalise comme activités. 
2.	 Activités organisées: Plusieurs activités reliées aux sciences sont offertes sur la 
Tribu des Scientifines. Nous parlerons d'astronomie, de biologie, de chimie, de 
physique, d'environnement, d'animaux et de bien d'autres choses encore puisque 
nous comptons beaucoup sur les participantss de la Tribu pour nous aider à trouver 
des thèmes et des activités qui vous intéressent personnellement! Vous pouvez 
toujours suggérer et réaliser vous-même (avec une amie réelle ou virtuelle) des quiz, 
des débats ou une discussion. Parlez-en à l'animatrice ou écrivez à la responsable de 
la Tribu des Scientifines Josée Douaire (jdouaire@videotron.ca). Si vous ne savez 
pas par quel pied commencer, consultez cette page pour avoir quelques exemples 
d'activités et de thèmes et. .. laissez fourmiller vos idées jusqu'à nous! Les thèmes 
ou activités planifiés à l'horaire seront affichés sur la page horaire du site. 
Les activités possibles:
 
Le Percontator (Quiz virtuel)
 
Hullabaloo (Charivari virtuel)
 
Aenigma (Énigme virtuelle)
 
Exedra (Thème et débat virtuel)
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1. LE PERCONTATOR 
(Qua virtuel !) 
Déroulement: L'animatrice ou un participant pose une question (courte) et les autres doivent 
tenter de trouver la réponse. Cela peut être un mot à trouver, un vrai ou faux ou un choix de 
réponse. Le premier sujet dont la réponse (correcte) apparaît sur le site est le gagnant. Si le 
mot est très difficile, l'animatrice ou le participant peuvent donner un indice ou un choix de 
réponse. 
Exemples: 
Combien de paires de côtes l'humain possède-t-il ? (Réponse: 12) 
Comment se nomme la femelle du cochon (Réponse: laie) 
2. LE HULLABALOO
 
(CHARIVAR1 des Scientifines Virtuelles !)
 
Règles: L'animatrice ou un participant de la Tribu donne les lettres d'un mot (relatif à la
 
science) dans le mauvais ordre et les autres doivent trouver de quel mot il s'agit. Le premier
 
dont la réponse (correcte) apparaît sur le site est le gagnant. Si le mot est très difficile,
 
l'animatrice ou le participant peuvent donner un indice.
 
Exemple:
 
MOTAE (Réponse: Atome)
 
Suggestion:
 
Sur des noms d'animaux ou de plantes (serpent, raton laveur, orignal, cactus, etc.).
 
Sur des professions reliées à la science (archéologue, chimiste, ingénieure, physicienne, etc.).
 
Sur des concepts, des phénomènes (volcan, météorologie, condensation).
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3. LES AENIGMA
 
(Charades et énigmes des Scientifines Virtuelles !)
 
Règles: L'animatrice ou un participant écrit une charade ou une énigme et les autres doivent 
tenter de trouver la réponse. Le premier dont la réponse (correcte) apparaît sur le site est le 
gagnant. Si le mot est très difficile, l'animatrice ou le participant peuvent donner un indice. 
Exemples: 
a) J'ai des dents mais, je ne mords pas (Réponse: Scie) 
b) Mon premier: est portée par les femmes. 
Mon second: les vaches en ont un. 
Mon troisième: le nom de notre planète. 
Mon tout est une planète! 
Réponse: Jupiter 
4. LES EXEDRA
 
(Les thèmes de discussion et les débats des Scientifines Virtuelles !)
 
Déroulement: Quelques thèmes de départ ont été élaborés pour vous. Ces thèmes ne servent 
qu'à vous donner quelques exemples de ce qui peut être fait sur la Tribu des Scientifines. À 
vous, par la suite, de trouver d'autres thèmes! Suggérez-nous vos thèmes! La Tribu VOUS 
appartient après tout. Les activités précédentes (1 à 3) peuvent être intégrées en tout temps 
aux thèmes de discussion ou de débat de la semaine. 
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Thème de la semaine du 9 juillet 2001 
Les animaux 
Par: Josée Douaire et Geneviève Raynault 
Mini-introduction: Nous avons tous un animal que nous préférons. Dans votre cas, lequel 
aimez-vous davantage? Est-ce un animal domestique ou un animal sauvage? Pourquoi 
aimez-vous davantage cet animal? Savez-vous comment en prendre soin ou connaissez-vous 
certaines de ses habitudes à l'état sauvage? 
Saviez-vous que dans l'histoire, il y a eu des procès loufoques envers des animaux? De nos 
jours, les animaux ne peuvent pas être tenus responsables de crimes, mais en Europe 
médiévale, il était courant de les juger s'ils étaient soupçonnés de magie noire, de sorcellerie 
ou d'homicide. Par exemple, au xvr siècle, on traîna des rats en justice pour infestation de 
maisons et de granges. Chose cocasse, leur avocat justifia leur non-comparution par le danger 
que représentaient les clavardages du voisinage. Il prit soin de faire en sorte que le tribunal 
assure la sécurité de chacun de ses clients durant leur trajet! Viens discuter avec nous de ces 
petites et grandes bêtes ! 
IEXEDRA:I 
1. Avez-vous des animaux chez vous? Qui en a? Qui en est responsable? Comment s'en 
occupe-t-on? Est-ce déjà arrivé qu'il soit malade? Qui êtes-vous allé voir? De quoi 
souffrait-il? 
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1PERCONTATOR :1 
1. Selon la tradition populaire, que doit voir la marmotte le 2 février pour nous 
annoncer que l'hiver est tenniné ?
 
Son ombre.
 
2.	 Quel est le premier aliment de tout mammifère nouveau-né?
 
Le lait.
 
3. Comment s'appelle l'animal à qui reviennent tous les malheurs dans le dessin animé 
Road Runner ?
 
Le coyote.
 
4.	 Cet animal est reconnu pour avoir des talents de boxer
 
a) Couguar
 
b) Kangourou
 
c) Chien boxer
 
5.	 À quelle saison les cervidés perdent-ils leurs bois?
 
En hiver.
 
6. De quoi les herbivores se nourrissent-ils ? 
7. Quel animal Batman incame-t-il ? (rép. : La chauve-souris) 
8.	 Quel est l'oiseau qui annonce le printemps?
 
a) Le moineau
 
b) L'hirondelle
 
c) La fauvette
 
9. À quoi servent les vibrisses (moustaches) chez les animaux? (rép. : au toucher) 
10. De quel organe se servent le loup, le lynx et le clavardage pour entretenir leur pelage 
(se laver) ? (rép. :la langue)
 
Il. Quel est le félin le plus rapide au sol (rép. : guépard)
 
12. Comment s'appelle le mâle de l'oie? (rép. :lejars) 
13. Quel oiseau a les plus grandes ailes (rép. : albatros) 
14. Que mange le koala? (rép. : des feuilles d'eucalyptus) 
15. Quel est l'oiseau qui court le plus vite au monde? (rép. : autruche) 
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16.	 Combien de yeux une araignée possède-t-elle ? rép. : 8 mais certaines en possèdent 6 
17.	 Quel animal a environ 16 000 piquants? (rép. : hérisson) 
18.	 Quel est l'animal qui vit le plus longtemps? (rép. : tortue) 
19.	 Quel animal n'est pas un mammifère: le chien, la chouette ou le dauphin? (rép : la 
chouette) 
[VRAI OU FAUX :1 
1.	 L'allergie aux animaux est causée par leurs poils.
 
Faux. Elle est plutôt causée par leurs pellicules.
 
2.	 Les omnivores mangent seulement de la charogne.
 
Faux. Ils mangent des aliments variés tels que la viande, les fruits, etc.
 
3.	 Les matières végétales sont la principale source de nourriture des herbivores.
 
Vrai.
 
IAENIGMA:1 
1.	 Qui suis-j e ? Je suis un mammifère assez malin pour tourner une poignée de porte, je 
fouille souvent dans les poubelles et j'ai la réputation de laver ma nourriture ... 
Le raton laveur. 
2.	 Que signifie le nom dinosaure (réps : dino : terrible, saure: reptile) 
3.	 Qui suis-je? Je raffole du miel, je fais des ravages dans les ruches, je suis un très 
gros animal mais je cours très rapidement. ..
 
L'ours noir.
 
1HULLABALOO :1 
2.	 Raton laveur: arnot valreu 
3.	 Guépard: érdgupa 
4.	 Orignal: rlgnoai 
5.	 Chien: niche 
6.	 Colibri: iilbroc 
7.	 Baleine: nleeinba 
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8. Cheval: lachev 
9. Loup: ulop 
10. Kangourou: ganuuookr 
À vous maintenant! 
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Thème de la semaine du 16 juillet 2001
 
L'informatique
 
Par Cédric Demers-Roy 
Stagiaire à la Chaire Marianne-Mareschal 
Mini-introduction: Saviez-vous que voilà vingt ans, les jeux vidéo se résumaient à de 
grosses consoles pesant plus de deux cents livres? Et que voilà dix ans la console de jeux 
Play Station n'était même pas envisageable? Que les animaux virtuels (Poochi, Tamagochi et 
autres) ne pouvaient même pas exister? Pour que tous ces jeux deviennent possibles, 
l'informatique, la science des ordinateurs modernes, a dû beaucoup se développer. 
Maintenant, plusieurs d'entre vous avez un ordinateur personnel et au moins une console de 
jeu. Les connaissez-vous bien, ces ordinateurs? 
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9.La science de 1.' avenir : l'informatique 
A1i.<:,{t é'n .'liJlltllkm .­
Saviez-vous que voi1<'t vingt ans les ,ieux viclé.o s.e résumnient à de grQsses cOllSQles pesant 
plus de deux cents livres'? Et q,,\:: v01li\ dix ailS la console de jeux 1'10)' Station n'étnit 
mc.me pas cnvisngct'lble? Que les an,i!H:U1X virtuels (Poochi, Tamagoohî el llutres) ne 
pouvaÎent même pas exiS1er'? Pour que lous ces jeux deviennent possibles, 
l'infonnaliql e. ln science dcs ordinalt~urs modernes, a d(L sc tl6velopper béaucoup. 
Maintenant.. p!Tisicurs d'entre VOliS nvez un ordinateur personnel et nu moins une console 
de jeu. Les connais:sez·'lous bicn ces c:m:JÎnnteUfJ,? 
Exedl':l (20 minutes) 1 
Q/IÎ (1 Ull 0/1 plI/sieurs ordinateur.': (combien)? Queprites-VOIt,; avec? 
Hui fllbul00 
(15 minutes) (d'âutres mots peuvent s'ajoutct si nécessaire...) 
Nous allons voir qui sail th:: q!.loi est comp.osé Ull ordinatel1r complet. Voici dcs mors 
dont les Ic;Ures sont dans le dcsordR~. CIWCLlIl décrit une partie d'ordinaleUr ou un 
:lc-cessoirc qui s'y mttache. Un mot de-viné VOliS donne droit à une cid! Une seule 
l'él}onse sera prÎse pM personne. La première bonne ré!Jonsc gui s'affiche est la gngnsnte.. 
ÉCRAN (RNCÉA) 011 Y voit ... 
J)ISQUEITE (TDSfU'tQEE) Utile pmtr consen'er de pelils 
somas " (USR1S0) 
(mVCIIIX ••• 
Pens"z (lI! c!lfll ... 
CLIIJ!lER (fLVCELAR) Tu J'ufilise en nUl dpollda/'l!... 
MÉMOIRE (RMOÉMlE) POlir que !'QrdillEl/dllr se 
s()Uvienne ... 
DISQUE DUR (UDQESI VRP) Urile [J'O!II" .:onserver de grQS je/IX•.• 
IMPRiMANTE (TR1vlNPlAMEI) Utile l'OUI" 11V()fr tOIl !ravnfl sur 
papier... 
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Percontndor 
(25 minutes) -. 
Une clef pour la personne participant le plus i\ la discussÎon. Surtout si elle pose des 
questions en retour. Une seule réponse par pcrsonlte pour Jc:s deux premières question 
s'il VOliS plaît! 
QrœllE est la difference efl1re 1(11 ordi1lfIle.ur et !lne consola dejetl? 
.,1) Ln coJ1so/a de jeu est .wédalisée eT! n'ndu 'vidéo. Les images sone 
'. donc sarrvem l'Jus bd/as. 
2) La console de jeu ne fail f'lI.'l (le Irai/emellt dr: dOl1nées. Elle' se 
con/cille de rendre le.>; ill!otmafions confCnlla.~.'fur le mé.dia de jeu. 
Porlrquoi un ordinateur doit-il avair pilis da m6moir~ de nos jOl/rs? 
Ü/1' les progrmnm{!s SOli/ de plus en pllls complexes, clone pranneJll 
beaI/coup d 'e$pace el( méllloin.!. 
QI/elle ca.rac,ùistiq«(~ fiû( qu'llIr ordilw(c1tr es! IJoll ~'elofl varrs? 
J) Sa rapidité de cfdtrd, vi/esse de processellr. 
2) Sa ~:apacilé de JJlémoire. 
,4 quoi serI l' 'iJ~fOïm(lliq!h? en g 'néraf (discussion)? 
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Thème de la semaine du 23 juillet 2001 
Le corps humain 
Par Geneviève Raynault 
Mini-introduction: Pendant que vous êtes là à lire, une incroyable machine travaille pour 
vous ... Elle vous permet de vaquer à vos occupations sans que vous n'ayez à vous 
préoccuper d'elle. Elle possède la plus haute technologie jamais vue à ce jour ; aucune 
machine ne la surpasse en complexité et en efficacité! Que faites-vous pour garder votre 
corps en santé? Qu'est-ce que ça prend pour être en santé? Saviez-vous que votre corps 
contient plus de 200 os et que chaque os est là pour remplir une mission importante? Saviez­
vous aussi que plus de la moitié du poids du corps humain est composée d'eau? 
IEXEDRA:I 
1. Que faites-vous pour garder votre corps en santé? Pour vous, est-ce important de bien 
manger? Faites-vous du sport? Lesquels? Quel(s) sport(s) rêvez-vous de faire? 
IPERCONTATOR :1 
1.	 Combien d'os possède le corps humain?
 
Réponse: 206.
 
2.	 Comment s'appelle la maladie qui fait que l'on mélange les couleurs?
 
Réponse: Le daltonisme.
 
3.	 Comment se nomme la partie colorée de nos yeux?
 
Réponse: L'iris.
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4.	 Combien y a-t-il de groupes sanguins? 
a.	 4 (effectivement, il y a les groupes A, B, AB et 0) 
b.	 2 
c.	 3 
d.	 ? 
5.	 Tu ne dois pas tenir un sèche-cheveux lorsque tu as les mains mouillées parce que tu 
pourrais: 
a.	 L'échapper 
b.	 T'électrocuter 
c.	 Te salir 
6.	 Comment nomme-t-on le bris d'un os? 
a.	 Une brisure 
b.	 Une fracture 
c.	 Une entorse 
7.	 Quel est le pourcentage d'eau du corps humain ? 
a.	 56 % 
b.	 10 % 
c.	 30 % 
8.	 Qu'est-ce que le médecin va te faire passer si on soupçonne que tu as une fracture? 
a.	 Une radiologie 
b.	 Un radiogramme 
c.	 Une radiographie 
9.	 Nomme les parties du corps qu'il faut protéger pour faire du patin à roues alignées 
(Ici, je veux quatre parties du corps)
 
Réponse: La tête, les coudes, les genoux, les mains.
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tyRAI OU FAUX :1 
1.	 Il Ya 5 groupes d'aliments à consommer tous les jours dans le guide alimentaire 
canadien. 
a.	 Faux. li y en a 4. 
2.	 Peux-tu nommer celui de trop parmi les suivants? 
a.	 Viandes et substitut 
b.	 Fruits et légumes 
c.	 Junk food 
d.	 Pains et céréales 
e.	 Produits laitiers 
3.	 Alors, dans quelle catégorie peut-on mettre ces aliments? 
4.	 Il n'yen a pas parce qu'idéalement on ne devrait pas en manger! ! Mais difficile de 
résister, n'est-ce pas? 
IAENIGMA :1 
1. Je suis un os en fonne de {( S » qui se situe dans la région de l'épaule...
 
a) L'ostérose
 
b) La clavicule
 
c) L'articule
 
2. Je suis une dent temporaire
 
a) La dent de lait
 
b) La dent de sucre
 
c) La dent de Jean
 
d) La dent faible
 
e) La dent de scie
 
3.	 Nous sommes les poils garnissant le bord des paupières
 
a) Les sourcils
 
b) Les sourcillons
 
c) Les cils
 
4.	 Je suis un muscle qui a trois (3) tendons à l'extrémité 
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a) Le biceps
 
b) Le triceps
 
c) L'uniceps
 
5.	 Je suis la science de la vie, des êtres vivants 
a) La zoologie 
b) La biologie 
c) La cytologie 
6.	 Je suis l'os de la cuisse
 
a) Le tibia
 
b) Le fémur
 
c) L'humérus
 
1HULLABALOO :1 
l. TALON: ALNOT 
2. SANTÉ: ÉTNAS 
3. CRÂNE:ÂNCRE 
4. ÉPAULE: ULPAÉE 
5. TIBIA: ABIIT 
6. HANCHE:EHHACN 
7. POIGNET: GINTOEP 
8. OMOPLATE: AELMOOPT 
9. NOMBRIL: OLRBNIM 
10. MOLLET: TMOELL 
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Thème de la semaine du 30 juillet 2001
 
Les trésors du Nil
 
Par Josée Douaire et Geneviève Raynault 
Mini-introduction: L'Égypte... les pharaons ... les pyramides! Quelle histoire fantastique! 
Que connaissez-vous de cette histoire? Avez-vous déjà regardé le film d'animation« Le 
Prince d'Égypte» ? Savez-vous comment s'appelle l'écriture des égyptiens? Ou alors ... 
comment les pyramides ont été construites? Vous saviez peut-être que la pyramide Khéops 
(la plus grande des pyramides) est l'une des 7 merveilles du monde? Les six autres alors ... ? 
Chose certaine, vous ne saviez sûrement pas que ce sont les Égyptiens qui ont inventé le 
premier déodorant! À votre avis, qu'est-ce qu'il sentait? La poudre à bébé? Fraîcheur des 
prés? Découvrez avec nous les trésors fabuleux et inédits du Nil avec la Tribu des 
Scientifines ! 
IEXEDRA:I 
1. Tu sais de quoi l'on parle quand on dit « les 7 merveilles du monde» ? Peux-tu en 
nommer? Quelle devrait être la huitième merveille du monde selon toi? 
IPERCONTATOR :1 
1.	 Sais-tu ce qui symbolisait le pouvoir de l'Égypte ancienne? (Indice: une fleur se 
retrouvant sur le drapeau québécois... 
i.	 La fleur de lys. 
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2.	 D'après toi, quels sont les trois critères pour qu'un monument soit jugé une merveille 
du monde? (le premier à en nommer un mérite une clé) 
a.	 La grandeur, la beauté et la prouesse technique. 
3.	 Comment appelle-t-on l'écriture égyptienne? 
a.	 Les hiéroglyphes. 
4.	 Nomme une des 7 merveilles du monde 
a.	 Ce sont les pyramides de Gizeh, les jardins suspendus de Babylone, la statue 
de Zeus à Olympie, le colosse de Rhodes, le temple d'Artémis à Éphèse, le 
Mausolée d'Halicarnasse et le phare d'Alexandrie. 
5.	 Sais-tu laquelle des 7 merveilles du monde antique a survécu aux époques? 
a.	 Ce sont les 3 pyramides de Gizeh (pyramides d'Égypte). 
6.	 Laquelle panni celles-ci est la plus grosse des pyramides d'Égypte? 
a.	 Khéops (l37m, 2,5 millions de m3), Képhren (1 36m), et Mykérinos (66m). 
7. Combien d'années suppose-t-on que les hommes ont pris pour bâtir la pyramide? 
a.	 100 ans 
b.	 50 ans 
c.	 20 ans 
8.	 Ils ont inventé le premier déodorant! À votre avis, qu'est-ce qu'il sentait? La poudre 
à bébé? Fraîcheur des prés? 
a.	 Le citron et la cannelle 
9.	 Ils ont aussi inventé autre chose. Indice: groupe de personnes qui ne travaille pas 
pour une raison particulière. 
a.	 Ils ont inventé la grève 
b.	 Ils ont inventé le chômage 
c.	 lis ont inventé l'imprimerie 
10.	 Comment les pyramides ont-elles été construites selon toi? 
1HULLABALOO :1 
1.	 PYRAMIDE: AEIDMPR 
2.	 NIL: LIN 
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3. PHARAON: AAOHNPR 
4. ÉGYPTE: EÉYGPT 
5. TRÉSOR: ÉORRST 
6. HIÉROGLYPHE: EHHIÉPYRLGO 
7. ETC 
À vous maintenant ! 
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Thème de la semaine du 6 août 2001
 
Notre planète la Terre
 
Par Geneviève Lachance
 
Stagiaire à la Chaire Marianne-Mareshal
 
Mini-introduction: Alerte! Alerte! La Terre appelle à l'aide! L'entendez-vous? Depuis son 
apparition sur Terre, il y a environ 45000 ans, l'être humain a beaucoup évolué. Les progrès 
technologiques ont grandement amélioré la qualité de vie, mais la protection de notre planète 
a souvent été mise de côté. Par son mode de vie, l'être humain pollue l'air, l'eau, la terre et 
gaspille les ressources naturelles. Que va-t-il arriver à notre planète? Son sort est entre vos 
mains! 
256 
Thème de la semaine du 13 août 2001
 
Les désastres naturels
 
Par Josée Douaire et Geneviève Lachance 
Mini-introduction: Records de chaleur, ouragans ou tornades meurtrières, inondations en 
Amérique du Sud, sécheresses en Asie, volcans en éruption, tremblements de terre... la 
planète se détraque-t-elle? Qu'est-ce qui cause tous ces phénomènes à votre avis? Est-ce la 
pollution? Est-ce que l'humain est le seul responsable? À lire certains reportages sur le 
réchauffement planétaire, la fm du monde est proche. Holà! S'il faut s'inquiéter, il n'y a pas 
de raison de paniquer. Qu'est-ce que nous pouvons faire pour freiner ces catastrophes? 
Venez discuter avec la Tribu des Scientifines de ces moments impressionnants où la nature se 
déchaîne! 
IEXEDRA:I 
1.	 Pour vous, qu'est-ce qui vous vient à l'esprit lorsqu'on parle de catastrophes 
naturelles? En avez-vous déjà vécu une? Avez-vous peur des orages? Des vents 
violents? Avez-vous vu le film Tornade? Comment avez-vous aimé? 
2.	 Tremblements de terre: Les scientifiques ont remarqué que les animaux ont souvent 
un comportement anormal avant un tremblement de terre (exemple: les volailles et 
les chevaux se mettent à courir, effrayés; les pandas gémissent et les serpents sortent 
de leur nid dans le sol.) Pourquoi, selon toi, les animaux semblent-ils pouvoir 
ressentir les mouvements sous la terre et pas l'homme? 
IpERCONTATOR :1 
1.	 Est-ce que le Mont-Royal (montagne située à Montréal) est un volcan éteint? 
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a.	 Non, malgré ce que certains en disent, des sismologues affIrment qu'il n'en 
est pas un. 
2.	 Quelle expression scientifique emploie-t-on pour désigner le réchauffement de la 
planète?
 
Réponse: L'effet de serre.
 
3.	 Comment s'appelle l'étude des séismes? 
a.	 Oiegssiornl (sismologie). 
4.	 Lequel des produits suivants n'a pas sa place dans votre bac de récupération? 
a.	 Un miroir 
b.	 Le papier de couleur 
c.	 Une canette 
5.	 Quel est le volcan le plus près de nous? 
a.	 Le Ste-Hélène 
b.	 Le Vésuve 
c.	 Le Mont-Royal 
6.	 Quel est le volcan le plus célèbre? 
a.	 Le Vénus 
b.	 Le Vénézuélien 
c.	 Le Vésuve 
7.	 Peux-tu nommer un des 2 gros désastres naturels qui sont survenus au Québec ces 
dernières années ? 
a.	 La tempête de verglas 
b.	 L'inondation au Lac St-Jean 
8.	 Selon toi, qu'est-ce qui est le plus dangereux concernant les feux de forêt? 
a.	 Un carton d'allumette 
b.	 Une bouteille de bière laissée par terre 
c.	 Du papier journal laissé en forêt 
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&RAI OU FAUX :1 
1.	 L'effet de serre, en tant que phénomène naturel, nous permet de survivre. 
Vrai. (Si les gaz n'emprisonnaient pas la chaleur de la terre, celle-ci se perdrait dans 
l'espace. Cependant, l'effet de serre créé par la pollution nous est néfaste.) 
2.	 Vrai ou faux: il y a des tremblements de terre sous l'eau.
 
Vrai
 
IAENIGMA:1 
1.	 Mon premier peut être une note de musique, une conjonction ou un adverbe (si). Mon 
deuxième pourrait être ta copie conforme si, par un procédé scientifique, on extrayait 
ton ADN et on en faisait un nouvel organisme vivant (clone). (rép. : Cyclone). 
2.	 Qui suis-j e ? perturbation atmosphérique de grande intensité mais de dimension 
limitée, accompagnée de vents violent 
3.	 Tornade 
1HULLABALOO :1 
1.	 TORNADE: ADEONRT 
2.	 OURAGAN:AAOUGNR 
3.	 INNONDATION : AIIOODNNNNT 
4.	 TYPHON: OYHNPT 
5.	 VOLCAN: ACONLV 
6.	 ETC. 
À vous maintenant! 
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Thème de la semaine du 20 août 2001
 
L'univers
 
Par Dasyatis et Pégase (sans intervention de l' animatrice)
 
Participantes hors-camp à la Tribu
 
Les questions qu'elles ont posées et ont elles-mêmes construites: 
1.	 De quelle couleur est la planète Mars? (rép. : rouge) 
2.	 Savez-vous quelle est la planète la plus chaude sans compter le Soleil? (rép. :Vénus) 
3.	 Quelle planète est différente des autres physiquement? (rép. : Saturne à cause de ses 
anneaux) 
4.	 Comment surnomme-t-on la planète Vénus? (rép. : la planète nuageuse) 
5.	 Qu'est-ce qu'une éclipse solaire? (rép. : la Lune qui passe devant le Soleil) 
6.	 Quelle est la plus petite planète? (rép. : Pluton) 
7.	 Quel est le degré au centre du soleil?
 
a) 1 million
 
b) 5 millions
 
c) 16 millions
 
8.	 Quels sont les noms des deux satellites les plus rapprochés de Saturne?
 
En charivari :
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a) Oneid (Dionne)
 
b) Antit (Titan)
 
9.	 D'autres charivari 
a) tonlup (Pluton) 
b) aeeillstt (Satellite) 
ANNEXEB-4
 
CODE DES ANIMATEURS 
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CODE DE L'ANIMATEUR 
Mot du début 
•	 Ouvrez le fichier d'enregistrement en arrivant dans la salle si vous êtes superviseur et 
regardez les messages privés. Intervenez dans la salle appropriée pour.... 
- donner un avertissement (spam) ; 
- effectuer un renvoi justifié (avec raison: insultes, mot vulgaire, etc.). 
• Si vous êtes animateurs/trices, rendez-vous dans la salle où vous animez et .... 
- Dites qui vous êtes. 
- Dites ce que vous allez faire cette semaine. 
•	 Mentionnez que tous ont une clé au départ (pour leur présence), que vous attribuerez 
des clés supplémentaires aux plus actifs sur la tribu et que cela donne une chance de 
plus pour gagner au tirage à la fin de l'été. 
Mot de la fin 
•	 Remerciez tout le monde et invitez-les à revenir la semaine prochaine à partir de leur 
camp ou de leur maison. 
•	 Annoncez le thème ou l'activité, suggérez une participation (voir plus loin). 
•	 Renvoyez les jeunes du clavardage à l'heure s'ils ne quittent pas. 
•	 (remplissez le feuillet d'observation et envoyez-le à la responsable.) 
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Au cours de la séance 
Vérification de l'identité 
Puisque l'animatrice est toujours présente sur la Tribu, c'est elle qui verra toute 
anomalie la première, même s'il est peu probable qu'un intrus puisse avoir accès aux salles. 
Formulez à la responsable tout doute quant à l'identité d'un(e) correspondant(te). N'oubliez 
pas de noter son surnom. S'il y a urgence, bannissez l'intrus. 
Respect du code de bonne conduite 
Toujours véhiculer l'idée qu'ils/elles doivent respecter le code de bonne conduite (ce n'est 
pas seulement pour avoir des clés) et qu'il n'y a qu'un avertissement si c'est une 
transgression mineure (spam). La plupart du temps, elles n'en auront aucun même si les 
raisons de leur renvoi leur seront clairement précisées. Si elles/ils transgressent le code 
après l'avertissement, selon la gravité, la Tribu des Scientifines peut leur être interdite 
momentanément ou définitivement. Vous aurez sans doute rarement à bannir ou à 
renvoyer quelqu'un du clavardage, mais n'hésitez pas à le faire si la personne ne tient pas 
compte de vos avertissements que vous lui transmettez EN PRIVÉ! Lorsque vous 
bannissez un jeune, dites-le en public et expliquez les raisons de son renvoi afin de 
montrer l'exemple aux autres. Avant de « bannir» un jeune, avertissez la responsable à 
moins que son identité ne soit pas confirmée. 
Renvoyez systématiquement toute personne n'étant pas sur votre liste de surnoms ayant 
été attribuée aux camps ou aux jeunes (soyez indulgent avec les fautes d'orthographes 
dans le surnom). Si vous n'avez pas le surnom, mais qu'il est dans la même catégorie de 
surnom, demandez-lui en privé de quel camp il vient... vous verrez... et tenez-le à l'œil 
tout de même. 
Surveillez à ce gue personne ne transmette d'information personnelle (vrai nom, 
adresse, lieu de résidence, téléphone, etc. 
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Qui choisit les thèmes des discussions? 
Les thèmes sont déjà détenninés à l'avance, mais tout(es) les participants (es) peuvent 
suggérer une activité en cours de route et à votre jugement, si l'activité est convenable, 
encouragez fortement ce genre d'initiative. Si un(e) participant (e) suggère un thème, il 
(elle) doit participer activement à l'animation. Le(la) participant (e) peut alors préparer 
pour la session détenninée un petit quiz, une question portant à débat, une histoire, 
quelques mots charivari sur le thème qui les intéresse ou sur ceux qui existent déjà. 
S'il Ya trop de participants(es) qui suggèrent et qui veulent préparer une activité, 
ceux/celles ayant la meilleure participation (en termes de qualité et de quantité) auront 
priorité sur les autres, mais il faut prendre avant les personnes n'ayant jamais organisé ou 
suggéré quoi que ce soit. 
Attribution des clés pour les trésors de la Tribu 
Envoyez par courrie! à Josée à la fin de votre activité le feuillet d'observation qui 
contiendra, en outre, les personnes ayant mérité une clé. 
Évitez que les clés soient une chose facile à obtenir. L'attribution doit être 
consécutive à une participation ACTIVE et POSITIVE sur le clavardage. 
Ne donnez pas toujours les clés aux mêmes personnes, mais n'en donnez pas à 
ceux qui n'en méritent pas. 
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Les clés peuvent être attribuées par exemple: 
Aux cinq premières personnes à vous nommer « en privé» le nom de 5 poissons.
 
À la première personne proposant une énigme sur les animaux (et au premier
 
répondant).
 
Dites toujours à la fin de la session qui a mérité des clés, pourquoi et qu'est-ce que
 
cela donne (chance supplémentaire pour le tirage).
 
Guide pour l'animation 
Toujours noter qui est là et qui participe le plus parmi les participants(es) (la feuille 
d'observation). 
Toujours poser plus de questions que donner de réponses. 
Ne jamais faire un exposé magistral sur le sujet du thème (trois ou quatre lignes au 
maximum; il ne faut pas oublier qu'une heure, c'est très très court ... ). 
Annoncer touj ours (lorsque c'est le cas) sur quoi portera l'animation la session 
prochaine et qui aimerait organiser un jeu (question, charivari, etc.). Demandez si 
quelqu'un veut aider à préparer un quiz, si quelqu'un connaît tel thème (par exemple, 
les animaux). Décrivez comment elles peuvent participer en indiquant, par exemple, 
« n'oubliez pas de bien regarder le ciel cette semaine, notez les comportements 
étranges de votre clavardage ». 
Encourager les collaborations, le partage de tâches, le travail en équipe (chacun 
planifie une question, etc.). Si par exemple, deux jeunes du même camp se chicanent 
pour organiser une activité, encouragez-les à planifier l'activité ensemble ou à se 
répartir des tâches. 
Suggérez des activités à l'extérieur aussi s'il y en a... émissions de télévision... etc. 
S'il manque des camps participants, avertissez Josée :-) 
Montrez l'exemple: utilisez des phrases courtes, un bon langage, utilisation modérée 
d'acronymes et d'émoticons, mais utilisez-les! 
ANNEXEB-S 
CODE DE CONDUITE DES PARTICIPANTS(ES) 
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CODE DE CONDUITE 
C'est quoi au juste ces clés et ce trésor? 
Les clés sont des preuves de bonne conduite de ta part. Elles sont attribuées par l'animatrice 
et te donnent la chance de gagner les trésors de la Tribu des Scientifines. Pour savoir 
comment te les procurer, continue la lecture de cette page! En ce qui concerne le trésor. ..ha ! 
Ça c'est un secret! Un mystère! Chose certaine, nous en ferons tirer un dans chaque groupe 
(filles-garçons) à la fm du mois d'août... 
Les conséquences d'une bonne ou d'une mauvaise conduite sur la Tribu 
1.	 Chaque jour où tu participes activement et où tu te conduis bien avec les autres sur la 
Tribu, cela peut te donner « une clé » pour le tirage du trésor des Scientifines au mois 
d'août. Chaque jour, l'aIÙmatrice fera tirer d'autres clés parmi les personnes ayant le 
mieux participé. Plus tu auras de clés, plus tu auras de chances de gagner au tirage. 
2.	 Le tableau des honneurs te dira combien tu as récolté de clés. 
3.	 Tu peux être expulsé(ée) ou banni(e) de la Tribu des Scientifines si tu te conduis de 
façon inadéquate (temporairement ou défiIÙtivement). 
Pour en gagner un maximum... 
1. Être là aux sessions de clavardage, le plus souvent possible! 
2. Participer aux échanges, être actif(ve) ! 
3. Être aimable (gentillesse, compréhension, aide) envers les autres participants(es). 
4. Organiser des activités (voir les types d'activités possibles !) en équipe ou seul(e). 
5. Parfois, des clés seront attribuées lors de quiz ou d'activités spéciales. Sois là et participe! 
6. Et surtout, respecter la Nettiquette ! 
7. Tu dois "clavardageter" seulement dans les salles qui te concernent (si tu es une fille, tu ne 
peux pas aller sur la salle "Tribu_garçons" et vice-versa). 
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8.. Interdiction des messages grossiers. 
9. Interdiction de demander ou de publier des informations personnelles (ton vrai nom, ton 
adresse, etc.). 
10. Interdiction de messages à caractère sexuel, pornographique. 
11. Interdiction de vanter la drogue ou une autre substance illicite. 
12. Interdiction d'envoyer des avalanches de messages (pollution). 
13. Interdiction de parler en permanence en majuscules (pollution). 
En cas de non-respect de ces règles, la Tribu des Scientifines peut t'être interdite 
(momentanément ou définitivement). 
Quelques conseils! 
1. Ne donne JAMAIS tes nom, adresse et numéro de téléphone. 
2. Ne donne JAMAIS ton adresse coumel en public. 
3. Reste méfiant envers les personnes avec qui tu communiques sur Internet. Si tu crois 
qu'une personne se fait passer pour quelqu'un qu'elle n'est pas, avertis tout de suite 
l'animatrice. 
4. Discute en privé ou dans le vestibule lorsqu'une activité ne t'intéresse pas, ainsi tu ne 
dérangeras pas tout le groupe. 
S. N'envoie pas de trop longs messages lorsque tu discutes en public. 
6. N'oublie pas que tu n'es peut-être pas le seul à parler en privé avec une personne et peut­
être qu'elle tape au clavier plus lentement que toi, ne la harcèle pas de messages si elle 
ne répond pas immédiatement. 
ANNEXEC-l 
LETTRE D'APPROBATION DÉONTOLOGIQUE 
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c.. r )10 MS. O!lft;, 'IU( "rttfl4"'.r)IJ.) 
MDl\jr~alll,}t,f-Jiol()pnu!i)lfJC ~ft 
UNIVERSITÉ DU Q 'J~BEC A MONTRÉAl. 
Comité dtparlclIlt:lltnl de déontologie 
I.e Comîlé d~ décllllO.logic l!u dépl1J1.e.11ent de: psychn/ugie, mandaté ~l cctle fin j}<!l" l'Urüvcrsité du 
Québec' Montréal, .l cXlllllin~ le protocole de rccllt.'lt:he suivant: 
Dépiiltclilent ; Psychologie 
Tilr' Êludt;\(i~s habiHI s sociales pl~ninentes il J'milis.alion d'internet. 
Ce pfOhJç~)le dG rcehel he e 1jugé conforme .IUX pratiqllès habiltJ.elles cl répond entièrcilu:.fl1 auX 
normes e([1blk~ pm" hl "Pô/iIiqu<? iœuimlÎolUl/!/le de d :()1I10!OJjù:" de l'T)C l\M. 
Le projet esljugé J'C vable ~tJr Ir: jlan 4é:onlologiqll ' 
Mcrohrts du Çomil~: 
NOM POSTE OCCUPÉ DÉPAI?"l'EMEN'f 
Ursula li ilS Prür;:;SSCl!re Ps)'\;holüg c
 
Richtlld BÜ'llrhi:~ Profcs!>e\l r F'sychologi\:
 
Fnmço}'s Gagné p,ofesscur PsveholOQic
 
Henry M~l'l(ùvils Px'ofcsscur Ps:v'chOlogic
 
décc-rn l)!l~ 7, 2000 Ur u!a Hl:5S 
Dale Présidel/lC du n'mité difprJl'lfmellu.... 
UQÀM
 
ANNEXE C-2
 
FORMULAIRE D'ENGAGEMENT À LA CONFIDENTIALITÉ 
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b
 
Moi, en tant qu'administrateur2 ou (Prenom et nom en lettres mouleesl 
animateur sur la Tribu des Scientifines, je m'engage à respecter le caractère 
confidentiel de tout renseignement confidentiel qui pourrait venir à ma connaissance 
dans l'exercice de mes fonctions dans le cadre du projet « La Tribu des 
Scientifines ». 
Toute personne ayant un accès aux messages envoyés par les participants(es) 
de la Tribu des Scientifines, doit respecter la nature confidentielle des 
renseignements qui viennent à sa connaissance dans l'exercice de ses 
fonctions. Entrent dans les renseignements confidentiels, les renseignements 
nominatifs ainsi que les contenus des conversations ayant eu lieu dans le cadre du 
projet « La Tribu des Scientifines» (clavardage, questionnaire, inscription, etc.). 
Sont nominatifs les renseignements qui concernent une personne et permettent de 
l'identifier (art. 54, Loi sur l'accès à l'information). Il s'agit de données individuelles ou 
personnelles. L'adjectif nominatif a un sens large: adresse, téléphone, courriel, 
photographie, traits physiologiques, situation économique, le logement, l'éducation, 
la religion, l'appartenance culturelle, l'âge ou le mode de vie d'une personne et toute 
autre information pouvant identifier une personne ou lui permettant de s'identifier 
elle-même. 
2 Un administrateur sur la Tribu des Scientifines est une personne qui bénéficie d'un statut 
particulier qui lui donne un accès régulier ou privilégié à des informations nominatives sur les 
participants(es) (Scientifines, correspondantes des Scientifines, animatrice, invité) Les 
administrateurs ont également accès au contenu des messages envoyés par les participants 
dans le cadre du projet « La Tribu des Scientifines ». 
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Respecter la nature confidentielle des renseignements implique: 
•	 De ne pas divulguer ces renseignements à moins d'autorisation par la 
personne, à moins que la cour l'ordonne ou à moins que la vie, la sécurité de 
la personne ou celles des autres ne soit en danger ou à moins que la 
confidentialité d'une autre personne ne soit en danger. 
•	 De ne pas faire usage de renseignements de nature confidentielle en vue 
d'obtenir un avantage pour moi-même ou pour autrui. 
•	 S'il ya lieu, de relater des faits ou des expériences reliés au projet « La Tribu 
des Scientifines » en s'assurant que les personnes impliquées ne pourront 
être identifiées ou se reconnaître elle-même. 
Cet engagement est valide pendant et après l'exercice de mes fonctions dans le 
cadre du projet « La Tribu des Scientifines ». 
Enfin, j'accepte la responsabilité en cas de manquement au présent engagement. 
Pourquoi un tel engagement? 
Selon les articles 5 et 9 de la Charte des droits et libertés de la personne, toute 
personne a droit au respect de sa vie privée et au respect du secret professionnel. 
1· Obligation générale de discrétion 
En vertu de l'article 5 de la Charte, il faut inclure dans la vie privée, sa vie familiale, 
sa vie amoureuse, sa santé physique et mentale, ses loisirs, ses ressources, son 
image, sa réputation, etc. Tous les individus profitent aussi d'autres droits reliés au 
respect de la vie privée: droit à la liberté et à l'intégrité (art. 1, Charte); droit à 
l'inviolabilité de la personne (art. 10, Code civil du Québec) ; droit à la sauvegarde de 
la dignité, de l'honneur et de la réputation (art. 4, Charte) ; droit au respect du secret 
professionnel (art. 9, Charte). 
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2- Obligation de protection des renseignements personnels détenus par un 
organisme public 
Tous les renseignements nominatifs détenus par un organisme public (dans le 
présent cas, par une recherche universitaire) ont un caractère confidentiel, à moins 
que leur divulgation ne soit autorisée par la personne qu'ils concernent (art. 53) ou 
que leur communication ne soit nécessaire, notamment si la loi l'ordonne. 
3- Obligation liée au secret professionnel 
En plus d'une obligation générale de discrétion, les professionnels, selon le Code 
des professions, sont en plus tenus au secret professionnel. Étant donné le type et 
l'étendue des renseignements auxquels nous avons accès, il est de mise que les 
personnes de l'équipe du projet «La Tribu des Scientifines}} ayant un accès 
"administrateur/animateur" dans le cadre de ce projet se soumettent, au même titre 
que les professionnels, au secret professionnel. 
J'ai signé _ 
à (lieu) _ 
en date du _ 
Pour avoir des informations concernant le présent document, veuillez communiquer 
avec Josée Douaire, chercheure et responsable du projet de recherche « La Tribu 
des Scientifines }} 
2862 Laurier Est 
Montréal (Québec) H1Y 122 
tel: (514) 523-3038 
cel: (514) 575-4125 
courriel : jdouaire@videotron.ca 
ANNEXEC-3
 
CONSENTEMENT POUR LES CAMPS/ORGANISMES D'ACCUEIL 
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Formulaire de consentement pour l'organisme d'accueil de l'activité 
(à remettre) 
Été 2001 
Madame Josée Douaire 
2862 Laurier est 
Montréal (Québec) 
HlY lZ2 
Madame, 
Dans le cadre de votre stage de recherche d'études doctorales au département de psychologie 
de l'Université du Québec à Montréal, sous la supervision de Jacques Lajoie, Ph.D., nous 
confirmons avoir pris connaissance des recours impliqués et des objectifs généraux de la 
recherche. Nous reconnaissons également avoir été bien informés des groupes cibles et des 
conditions relatives au caractère confidentiel et au code déontologique s'y rapportant. 
Nous sommes heureux de participer au projet de Tribu des Scientifines et à la recherche y 
étant associée. En moyenne, une heure par semaine du camp sera consacrée à l'utilisation de 
la Tribu offerte par le groupe de recherche (lundi 10am à 12 pm). 
Nous espérons contribuer à la réalisation de votre stage. 
Signature: 
Signé le :~_I__ 
jj Imm/aaaa 
Nom: 
TitreIFonction : 
Organisation/Camp: _ 
ANNEXEC-4 
LETTRE DE CONSENTEMENT POUR LES PARENTS ET LES ENFANTS 
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Un message de la responsable du projet de recherche 
et de la Tribu des Scientifines 
(à conserver) 
Madame, monsieur, 
Nous invitons votre enfant à participer à notre étude menée par Josée 
Douaire (étudiante au doctorat en psychologie de l'éducation à l'Université du 
Québec à Montréal) sous la supervision du professeur Jacques Lajoie, Ph.D. et avec 
la collaboration du camp actuel de votre enfant. Vous trouverez ci-joint, un document 
décrivant les objectifs de l'étude et ce en quoi consistera la participation de votre 
enfant. Après la lecture du document, si vous souhaitez que votre enfant participe 
aux activités reliées à l'étude, nous vous demandons de signer (aux endroits 
indiqués par une ~) et compléter le formulaire et le questionnaire initial avec 
votre enfant. Votre enfant doit remettre le formulaire à l'un des responsables 
(animateurs/trices, moniteurs/trices, etc.) de son camp. Si vous avez des questions 
ou des hésitations, n'hésitez surtout pas à appeler la responsable de l'étude. 
Nous espérons que le projet saura susciter votre intérêt, tout comme celui de 
votre enfant dont la participation s'avère essentielle. La participation de votre enfant 
au projet dépend de votre consentement écrit et ne vous demande que très peu de 
votre temps. En nous accordant quelques minutes, vous nous aidez à mieux 
comprendre et à adapter un outil de communication électronique à la réalité des 
jeunes. 
Veuillez agréer, madame, monsieur, l'expression de nos sentiments distingués, 
Josée Douaire 
Téléphone: (514) 523-3038 
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(514) 575-4125 
Résumé de l'étude 
Objectifs 
Le but poursuivi par la recherche est, de façon générale, l'avancement de la 
science et plus particulièrement: 
•	 Élaborer un cadre descriptif du climat social du groupe virtuel « La tribu des 
Scientifines ». 
•	 Recenser les différentes habiletés sociales utilisées à travers les 
communications électroniques de la tribu. 
•	 Dresser les conditions d'implantation de l'activité de clavardage à long terme. 
Procédure 
La participation de mon enfant impliquera: 
•	 Une surveillance et un enregistrement continu et systématique de ses 
communications sur le « clavardage » (la Tribu des Scientifines), à des fins 
d'analyse qualitative (de contenu) pour la période du 25 juin au 31 août 2001. 
Cette tribu est un endroit sécurisé sur Internet, où les jeunes de différents 
camps scientifiques du Québec (ou ayant un accès à la maison) iront 
échanger avec d'autres jeunes de leur âge, sous la surveillance 
d'animatrices. L'activité peut être réalisée au local du camp participant de 
votre enfant ou à partir de votre maison à condition de posséder l'équipement 
nécessaire. D'une façon ou d'une autre, et à moins d'un avis contraire, la 
Tribu des Scientifines ne sera ouverte que le lundi entre 11 hrs. et 12 hrs am. 
Vous pouvez accéder à d'autres informations au sujet de la Tribu des 
Scientifines, sur le c1avardage, l'horaire et la recherche partenaire en visitant 
le site Internet suivant: 
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http://recherche.psycho.uqam.ca/scientifines/tribu.htm1 
•	 Un questionnaire sur le climat social du groupe qu'il/elle pourra compléter 
au mois d'août 2001 (tirage d'un prix jumelé à ce questionnaire). Des 
analyses quantitatives seront effectuées sur ces questionnaires par la suite. 
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Formulaire de consentement pour les parents 
(à remettre) 
Après avoir lu la section « Résumé de l'étude» qui m'a clairement informé(e) sur 
les buts de la recherche et sur ce qu'on attendait de mon enfant, en tant que parent 
du/de la participant/e, je complète ce formulaire de consentement en présence de 
mon enfant... 
(écrire en lettres moulées) 
Parent 
Je, ~ (nom du parent) autorise mon 
enfant~ (nom du jeune) à participer à ce projet de 
recherche et aux activités sur Internet y étant reliées. 
Enfant 
Je, ~ (nom du jeune) accepte de 
participer à ce projet de recherche. 
•	 J'ai le droit de retirer mon enfant en tout temps du projet et de refuser qu'il 
réponde à tout questionnaire relatif au projet. 
•	 Je comprends que toute information recueillie dans le cadre de ce projet sera 
traitée avec la plus entière confidentialité. 
•	 J'accepte que les résultats obtenus dans le cadre de ce projet soient utilisés 
à des fins de publications de recherche dans la mesure où ils ne permettront 
pas d'identifier mon enfant. 
Signature (Parent) : ~	 _ 
Signature (Jeune) ~ :	 _ 
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Téléphone : ~ ( 
ANNEXED-l 
QUESTIONNAIRES INITIAUX 
284 
QUESTIONNAIRE INITIAL 
(à remettre: attention, écrire visiblement, en lettres moulées) 
1. Nom: + (nom, prénom) 
2. Surnom attribué pour la Tribu Virtuelle des Scientifines : + _ 
3. Âge : + (exemple: 10 ans) 
4. Origine ethnique: + (exemple: Haïti) 
5. Niveau scolaire : + (exemple: 4e année) 
Question sur ton expérience avec le "clavardage" 
6. Possèdes-tu un ordinateur branché à Internet à la maison? 
Oui Non 
7. As-tu déjà utilisé « le c1avardage » pour communiquer avec d'autres personnes (à 
l'école, à la maison, etc.) ? 
Oui Non 
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8. Si oui, depuis combien de temps l'utilises-tu? Depuis ... ~ _ 
9. Si oui, combien d'heures en moyenne par semaine consacres-tu actuellement au 
« clavardage » ? ~ 
1 heure ou moins 1 à 3 heures 3 à 6 heures plus de 6 
heures 
10. Utilises-tu un autre moyen de communication sur Internet (courriel, groupe de 
discussion, autre) ? 
Oui Non 
11. Si oui, lequel (lesquels) et combien d'heures environ y consacres-tu par 
semaine? ~ 
Merci et à bientôt! 
ANNEXED-2
 
L'ÉCHELLE D'ENVIRONNEMENT DE GROUPE (GES) 
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Dimensions de l'échelle de climat social de l'environnement de Groupe (traduction personnelle de 
Moos, 1981) 
Dimension « relation» 
, 
, 
Cohésion Le degré d'implication et d'engagement des membres 
dans, et pour, le groupe ainsi que leur l'intérêt et 
l'amitié qu'ils démontrent envers les autres. 
Support du guide (leader) Le degré d'aide, d'intérêt et d'amitié démontré par le 
guide envers les autres membres du groupe. 
Expressivité L'étendue avec laquelle la liberté d'action et 
d'expression de ses sentiments est encouragée par le 
groupe. 
Dimension « croissance personnelle» 
Indépendance	 L'étendue avec laquelle le groupe encourage les actions 
indépendantes et les expressions indépendantes chez les 
membres du groupe. 
Orientation vers la tâche	 Le degré de l'emphase sur une tâche pratique, concrète, 
terre à terre et sur l'entraînement et la prise de décision. 
Découverte de soi	 L'étendue avec laquelle le groupe encourage les 
révélations par ses membres de même que les 
discussions d'infonnations personnelles. 
Colère et Agression	 Le degré avec lequel le groupe tolère et encourage 
l'expression de sentiments négatifs ainsi que les conflits 
entre les membres. 
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Dimensions de l'échelle de climat social de l'environnement de Groupe (suite) 
Dimension «maintien et changement du système » 
Ordre et organisation Le degré de fonnalité et de structure du groupe de même 
que l'explicitation de règles et sanctions à l'intérieur du 
groupe. 
Contrôle du guide (leader) L'étendue avec laquelle la tâche de diriger le groupe, de 
prendre des décisions et d'appliquer les règles est 
assignée au guide. 
Innovation L'étendue avec laquelle le groupe facilite la diversité et 
le changement à l'intérieur de ses fonctions et activités. 
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Échelle pour mesurer le climat social 
de la tribu des Scientifines ! 
Moos, R. (1974). Group Environment Scale.
 
(French Translation). Palo Alto, CA : Consulting Psychologists Press.
 
(Translation by R.Menard, adaptation infonnatique par Josée Douaire)
 
La version réelle infonnatique totale (avec la feuille-réponse) est disponible à l'adresse
 
suivante: http://recherche.psycho.ugam.ca/ges.html
 
Directives 
En complétant ce questionnaire et si tu fais partie de la Tribu des Scientifines, tu cours la 
chance de gagner un prix.. .le trésor mystérieux de la Tribu des Scientifines ! 
Tu n'as qu'à décider si ces énoncés décrivent ou non la Tribu des Scientifines. 
Tu dois cliquer sur le petit cercle (vrai ou faux) au-dessous des questions. Nous voulons 
savoir comment la Tribu t'apparaît, à toi. On ne te demande pas d'imaginer comment les 
autres voient la Tribu, c'est ton impression personnelle et spontanée qui compte. Tes 
réponses demeureront confidentielles. 
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Les mots en caractères gras, soulignés et blancs sont des mots sur lesquels tu peux cliquer si 
tu ne comprends pas la question ou le mot. Une petite fenêtre s'ouvrira alors et elle te 
donnera une explication supplémentaire. 
Par exemple, tu dois cliquer sur le petit cercle blanc à côté de VRAl quand tu penses que 
l'énoncé est vrai. Exemple: 
VRAl 
Î 
FAUX 
Par exemple, tu dois cliquer sur le petit cercle blanc à côté de FAUX quand tu penses que 
l'énoncé est faux. Exemple: 
Î VRAl 
FAUX 
Tu es prête à commencer?
 
Complète le questionnaire en cliquant ici!
 
Les énoncés du questionnaire: 
1. Il Ya un esprit d'unité et de cohésion dans ce groupe. 
2. L'animateur passe très peu de temps à encourager les membres. 
3. Quand les membres ne s'entendent pas entre eux, habituellement ils se le disent. 
4. Les talents individuels sont reconnus et encouragés dans ce groupe. 
5. On accorde très peu d'importance aux tâches pratiques dans ce groupe. 
6. On parle ouvertement des problèmes personnels. 
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7.	 Les membres critiquent souvent d'autres membres du groupe. 
8.	 Les activités du groupe sont soigneusement planifiées. 
9.	 Ce groupe est dirigé de façon assez imprécise. 
10. La plupart du temps, les choses sont passablement routinières dans ce groupe. 
Il. Il Ya très peu d'esprit d'équipe entre les membres. 
12.	 L'animateur fait l'impossible pour aider les membres. 
13.	 Il est difficile de dire ce que les membres de ce groupe ressentent. 
14.	 Dans ce groupe, les membres sont en train d'apprendre à compter plus sur eux­
mêmes. 
15.	 Ce groupe fait montre de sens pratique. 
16.	 On s'attend à ce que les membres gardent leurs problèmes personnels en dehors du 
groupe. 
17.	 Les membres de ce groupe se disputent rarement. 
18.	 Chaque membre a une idée claire des buts du groupe. 
19.	 L'animateur décide habituellement des étapes à venir pour le groupe. 
20. Le groupe agit de façon différente selon les moments. 
21.	 Il Ya un fort sentiment d'appartenance dans ce groupe. 
22. L'animateur ne connaît pas très bien les membres. 
23. Les membres disent souvent la première chose qui leur vient à l'esprit. 
24. Les membres de ce groupe se ressemblent tous. 
25. Les efforts de ce groupe se manifestent rarement de façon concrète. 
26.	 11 arrive que les membres parlent avec les autres de leurs sentiments de doute envers 
eux-mêmes. 
27. Quelques fois dans ce groupe, on se crie par la tête. 
28.	 C'est quelquefois difficile de dire précisément ce qui se passe dans ce groupe. 
29. Lors d'un désaccord, l'animateur a le dernier mot. 
30. On essaie souvent de nouvelles approches dans ce groupe. 
31. Les membres de ce groupe se sentent près les uns des autres. 
32. L'animateur fournit des explications ou des renseignements au groupe. 
33. Dans le groupe, les membres font preuve de prudence et de contrôle personnel. 
34. La plupart des membres suivent instinctivement le groupe. 
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35. On prend des décisions dans ce groupe. 
36. Les membres parlent quelques fois de leurs rêves et de leurs ambitions. 
37. Des sentiments de colère sont rarement exprimés dans ce groupe. 
38. Il ya parfois beaucoup de confusion dans ce groupe. 
39. L'animateur fait respecter les règlements du groupe. 
40. Dans son action, le groupe se sent plus à l'aise avec des approches éprouvées et 
sûres. 
41. Les membres investissent beaucoup d'eux-mêmes dans ce groupe. 
42. L'animateur aide les nouveaux membres à faire connaissance avec le groupe. 
43. Les membres ont tendance à cacher leurs sentiments entre eux. 
44. On s'attend à ce que les membres prennent des initiatives dans le groupe. 
45. Ce groupe planifie. 
46. Les membres discutent très rarement de leur vie sexuelle. 
47. Les membres se plaignent souvent. 
48. Les règles du groupe sont clairement comprises par les membres. 
49. L'animateur reprend les membres qui enfreignent les règles du groupe. 
50. Ce groupe reste semblable à lui-même. 
51. Plusieurs membres semblent être dans le groupe juste pour passer le temps. 
52. L'animateur s'intéresse personnellement aux membres. 
53. On peut s'exprimer librement dans ce groupe. 
54. On encourage les membres de ce groupe à agir de façon autonome. 
55. On fait relativement peu de travail dans ce groupe. 
56. Dans ce groupe, les croyances religieuses des membres ne sont jamais discutées. 
57. Certains membres de ce groupe sont assez hostiles face aux autres membres. 
58. Ce groupe est bien organisé. 
59. L'animateur cède souvent aux pressions des membres. 
60. Les membres de ce groupe sont très intéressés par l'essai de nouvelles choses. 
61. Les membres sont très fiers de ce groupe. 
62. L'animateur n'attend pas beaucoup de l'équipe. 
63. Il ya beaucoup de discussions spontanées dans ce groupe. 
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64. Les membres ont besoin de l'approbation de leurs décisions par le groupe avant de 
les réaliser. 
65. Ce groupe concentre ses efforts sur les problèmes quotidiens. 
66. Dans ce groupe, les membres peuvent discuter de leurs problèmes familiaux. 
67. L'animateur n'engage jamais de débats dans les réunions de groupe. 
68. L'animateur s'assure que les discussions se font toujours dans l'ordre. 
69. Les membres peuvent interrompre l'animateur quand il parle. 
70. Ce groupe accueille bien les idées novatrices. 
71. Ce groupe est plutôt apathique. 
72. Quand les membres font bien les choses, l'animateur le mentionne. 
73. Dans ce groupe, les membres font attention à ce qu'ils disent. 
74. Le groupe aide les membres à devenir plus autonomes. 
75. Ce groupe n'aide pas ses membres à prendre des décisions pratiques. 
76. Dans ce groupe, vous pouvez savoir ce que les autres pensent réellement de vous. 
77. L'animateur se met quelques fois en colère contre les membres du groupe. 
78. Le groupe a un ordre du jour pour chaque réunion. 
79. L'animateur a beaucoup plus d'influence sur le groupe que les autres membres. 
80. Le groupe observe habituellement à peu près la même façon de procéder à chaque 
réunion. 
81. Ce groupe est un bon endroit pour se faire des amis. 
82. Les membres peuvent compter sur l'animateur pour les aider à se sortir de difficultés. 
83. Les membres du groupe ne s'expriment qu'après mûre réflexion. 
84. Il Ya une forte pression à se conformer dans ce groupe. 
85. Le groupe aide ses membres à développer de nouvelles habiletés. 
86. Ce groupe est un bon endroit pour se défouler. 
87. Certains membres sont impliqués dans des querelles insignifiantes. 
88. Il arrive quelques fois que même l'animateur ne sache que faire ensuite. 
89. L'animateur dit souvent aux membres comment faire les choses. 
90. Ce groupe a une façon établie de faire les choses. 
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Tu as terminé le questionnaire. Merci pour ta collaboration. Tu n'as qu'à cliquer sur le bouton 
« Soumettre» plus bas pour nous faire parvenir ton questionnaire. Le bouton « Effacer» sert 
à effacer le questionnaire au complet si tu as fait une erreur. Si tu as des questions sur ce 
questionnaire, n'hésite pas à communiquer avec l'animatrice de la Tribu pour t'informer. Elle 
se fera un plaisir de te répondre. 
Explications ou précisions de certains mots ou expressions de l'échelle: Les explications sont 
fournies sur demande, lorsque le jeune clique sur le mot. Ces explications ou définitions sont 
tirées du dictionnaire ou/et adaptées à la situation de groupe. 
1.	 Unité et cohésion: Les membres du groupe ont-ils l'impression de former un tout 
avec les autres membres du groupe, donc d'être intimement liés les uns aux autres? 
2.	 Routinière: Les choses sont effectuées de la même manière. 
3.	 Esprit d'équipe: Esprit de solidarité (dépendance entre les membres, aide mutuelle) 
qui anime les membres du groupe. 
4.	 Sentiment d'appartenance: Le sentiment d'appartenir à un groupe, d'en faire 
partie. 
5.	 Crie: Sur Internet, le fait de crier peut se traduire par l'utilisation de 
MAJUSCULES dans le but de se faire entendre davantage, de faire remarquer ce que 
l'on dit. 
6.	 Instinctivement: Suivent le groupe sans réfléchir vraiment, par impulsion. 
7.	 Confusion: Lorsque c'est désordonné, agité ou lorsque tout n'est pas clair ou bien 
défini. 
8.	 Initiative: On s'attend à ce que les membres proposent et commencent des activités 
en premier (sans que cela ne vienne de l'animateur). 
9.	 Hostiles: Un membre est hostile s'il manifeste des intentions agressives, s'il se 
conduit en ennemi. 
10.	 Approbation: On doit proposer et faire accepter une idée, une activité aux autres 
avant de la réaliser. 
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11.	 Apathique: Caractère de ce qui manque de réaction, de volonté ou d'énergie. 
12.	 Parle: Sur Internet, lorsqu'il écrit ou intervient. 
13.	 Novatrice: Des idées nouvelles, créatrices. 
14.	 Autonome: Encourage les membres à prendre des décisions par eux-mêmes. 
15.	 Ordre du jour: Horaire des activités et plan de la séance. 
16.	 Conformer: Pression à s'adapter, à gérer sa conduite à partir d'un modèle ou d'une 
nonne. 
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Programme en PERL pour le nettoyage des données enregistrées 
(premier niveau de condensation) 
Fonction du programme: supprimer les données enregistrées de façon automatique 
par le programme de clavardage (adresse IP, heure et minute de chacune des 
interventions) et reformulation des marqueurs principaux du corpus (qui parle, à qui, 
en privé, en public, message système quand, quelle salle) sous la forme d'indicateurs­
sato. 
$sub_nbr = 0 ; 
$fichier = 'donnees.txt' ; 
$chainel = '\d+ :\d+ :\d+\s+System\s+(\w+)\s+\d+\.\d+\.\d+\.\d+' ; 
$chaine2 = '*de=$l *à=system' ; 
# $chainel = '\d+ :\d+ :\d+\s+System\s+(\w+)' ; 
# $chaine2 = 'System' ; 
if (open(FIC, "$fichier") etet open(TMP, ">$fichier.tmp")) { 
while ($line = <FIC» {$1ine =- sAs*$// ; $_.= "$line\n" ;} 
eval('$sub_nbr += 
sAd+ :\d+ :\d+\s+System\s+(\D+)\s*\d+\.\d+\.\d+\.\d+/"*de=$l *à=system"/egi') ; 
evalC'$sub_nbr += 
sAd+ :\d+ :\d+\s+Public\s+(\D+)\s*\d+\.\d+\.\d+\.\d+/"*de=$l *à=tous"/egi') ; 
evalC'$sub_nbr += 
sAd+ :\d+ :\d+\s+Private\s+(\D+)\s+(\D+)\s*\d+\.\d+\.\d+\.\d+/"*de=$l *à=$2"/egi') ; 
if($@ ne "") 
{print "Le remplacement de $chainel par $chaine2 est invalide !<br>\n"}
 
print TMP "$_" ;
 
}
 
print "$sub_nbr remplacement(s)\n" ;
 
close(FIC) ;
 
close(TMP) ;
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Grille pour l'analyse de contenu 
Dimension de contenu et de réciprocité des interactions sociales en ligne 
Habiletés Définitions Sous-catégories Indicateur possible sur Internet 
(Macrocodes) (Microcodes) 
Affumation de soi Capacité à s'exprimer et à Opposition Refuser, résister à une pression (s'opposer aux 
(Dimension de prendre position, à avoir une autres). 
contenu) autonomie de pensée, une Se plaindre, protester... 
aptitude à diriger les autres et Faire valoir ses droits lorsqu'on les sent lésés, se 
à les influencer etc. (Tardif, défendre. 
1999). 
Exemples: 
« non, ça me tente pas de faire ça ! » 
« C'est vraiment trop difficile les 
questions! » 
« C'est pas juste, tu gagnes toutes les clés! » 
AffIrmation de soi Expression Exprimer son opinion sur un sujet/un objet. 
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(suite) (opinion/désir) Exprimer un désir. 
Toujours se poser la question: est-ce un 
souhait? Est-ce un désir? Si oui, utiliser ce 
code. 
On cote rétroactions tout ce qui est une 
opinion sur une activité en cours et ce, 
même si c'est aussi une opinion en quelque 
sorte. Les opinions sur les personnes sont 
aussi prises comme rétroaction. 
Exemple: 
« Moije pense que .... » 
« D'accord. » 
« Je veux ... » 
« Ça doit être cool! » 
« On apprend tellement avec ça. » 
« Tu prend du temps pour me répondre. » 
« Ça a l'air le fun! » 
Affmnation de soi Leadership Essayer d'influencer les autres ou 
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(suite)	 (Ascendance sur les 
autres) 
Affmnation de soi 
l'autorité: proposer/suggérer une activité,
 
prend une responsabilité.
 
Essayer de soulever l'enthousiasme.
 
Donner des instructions aux autres (si c'est
 
un avertissement, coder cela comme un
 
avertissement_autre).
 
Initier un projet (par exemple, proposer de 
faire des questions sur la Tribu), attention, 
si l'enfant dit: «je veux enfaire une », il 
faut coter aussi cela comme l'expression 
d'un désir, si l'enfant dit simplement, «j'en 
fais une », c'est simplement du leadership. 
Si on lui demande, ce n'est pas du 
leadership. 
ATTENTION: on ne cote pas ici les
 
commentaires des jeunes qui montrent leur
 
impatience avant leur prochaine question, c'est
 
de la réciprocité et on la cote comme telle. Il
 
faut que ce soit clair que le jeune fait cela pour
 
influencer les autres. On ne cote pas comme
 
leadership les commentaires de l'animateur... ça
 
va de soi. On met ça dans
 
commentaire animateur ou
 
question_animateur.
 
Exemple:
 
(( Je vais en poser une question après on en
 
pose-une simplement »»
 
(( Tout le monde, on joue ! »
 
(( On va animer aujourd'hui! »
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(suite) 
Demande* 
« Hé, anim, pose-nous d'autres questions svp / » 
« Encore une dernière / » 
Demander une faveur, une explication, une 
information personnelle, un changement, de 
l'aide, d'être critiqué 
Demander de l'attention (écris-nous /). 
Attention, si la personne demande comment ça
 
va, c'est du souci et non une demande. Si la
 
question et de l'ordre des connaissances
 
générales, ne pas coter comme demande mais
 
seulement comme question scientifique.
 
On cotera demande ET question d'un enfant sur
 
une activité scientifique seulement si sa question
 
porte aussi sur le thème ou le fonctionnement de
 
l'activité en cours. Si c'est un souhait, on cote le
 
tout comme expression et non comme demande.
 
Exemple .­
« Tu peux nous donner un indice? »
 
« Quel âge tu as ? »
 
« Qu'avez-vous pensé de ma peiformance ? »
 
* Aspects ajoutés à la taxonomie initialement. Les éléments en italiques ont été, quant à eux, ajoutés suite aux 
analyses sur SATO, SATO-CALIBRAGE et suite à la cotation initiale 
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AffIrmation de soi Expression 
(suite) (Révélation) 
(Ancien code expression_autre). 
Se révéler à d'autres (soit sur état émotionnel 
(ça va), donner des informations personnelles 
sur soi-même, ce qu'on aime en général dans sa 
vie, ce qui le/la caractérise). 
Conseiller lesautres.
 
Exprimer un sentiment positif.
 
Exprimer un sentiment négatif.
 
Exemple:
 
« J'aime telle personne! »
 
« Je suis pas tellement du genre à ... »
 
« Je suis triste ... »
 
« Je suis en superforme! »
 
« Moi, je fais telle chose à la maison. »
 
On va double coter avec réponse scientifique
 
souvent lorsque cela concerne à la fois la vie
 
personnelle de l'enfant ET le thème en cours.
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Habiletés 
prosociales et 
relations 
interpersonnelles 
(Dimension de 
réciprocité) 
Aptitude à comprendre les 
autres (leurs sentiments, leurs 
pensées, leurs expériences), à 
être emphatique, aidant, à 
respecter les autres en tant 
que personne avec leurs 
valeurs, leurs opinions. Elles 
consistent aussi en une 
capacité de communication, 
d'expression des émotions, 
des conseils. Elles consistent 
enfm à se conduire d'une 
façon habile et adéquate dans 
les situations sociales ou 
dans les situations 
interpersonnelles difficiles, à 
rechercher et à aimer les 
contacts sociaux, les amitiés, 
à avoir un esprit de 
conciliation et de 
coopération. 
Souci envers les 
autres 
Prosocial 
- Égards 
- Politesse (merci, svp). 
- Attention au niveau des personnes, de leurs 
sentiments, respect des opinions. 
- Attention: les excuses vont dans admission. 
- Attention: merci à la suite d'un compliment 
ou d'une récompense va dans valeur_soi. 
Exemple:
 
« Je suis désolé pour toi. »
 
« Je comprends que tu ressentes ça. »
 
« Merci (par politesse), svp. »
 
« J'espère que ce sera facile pour toi. »
 
« Comment ça va ? »
 
- Aide, réconfort aux autres, empathie, 
altruisme, pose des questions lorsque 
quelqu'un ne vas pas bien (démontrer de 
l'écoute, donner de l'attention). 
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Habiletés Rétroactions 
prosociales et (Utilisation de 
relations rétroactions et de 
interpersonnelles renforçateurs) 
(suite) 
Montrer son appréciation, enthousiasme,
 
rire (ou blague), de l'intérêt, de
 
l'impatience, son approbation, répond à
 
une invitation.
 
Compliment (les donner), encouragement,
 
(de qqch) : si cela vient de l'animateur,
 
coter cela comme Anim rétroaction. On
 
double cote souvent avec Commentaires
 
sur l'activité en cours (cool, bravo, tu es
 
bonne 1oui, moi j'en ai une l, je suis prête,
 
etc.)
 
Suggestions (pas une demande).
 
Coder seulement le mot (exemple, bravo, cool, 
etc.). 
Quand une opinion est énoncée sur une activité
 
en cours ou son déroulement, on cote cela à la
 
fois comme une rétroaction ET commentaire
 
act.scientifique.
 
Exemple:
 
« Oui, une autre question 1»
 
« Go go go 1»
 
« Merci pour ton travail »
 
« T'es super gentille. »
 
« C'est super le fun. »
 
« Hahahahaaha 1»
 
« On continue? On commence. »
 
« C'est difficile 1»
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Habiletés 
prosociales et 
relations 
interpersonnelles 
(suite) 
Sociabilité 
(Sociabilité, 
disposition amicale et 
profondeur dans les 
relations) 
- Initier les présentations (salutations), se 
présente. 
- Arrêter une conversation convenablement (au 
revoir, planification d'une prochaine 
rencontre). 
- Stratégies pour maintenir une conversation (je 
reviens dans 5 minutes ;je suis de retour). 
Exemple:
 
« Bonjour ».
 
« Au revoir, à la semaine prochaine ».
 
« Tu ne m'as pas répondu tout à l'heure, qu'est­

ce qui se passe ».
 
307 
Maturité affective et 
sécurité personnelle 
(Dimension de 
contenu et médiateurs) 
Conscience, par l'individu, 
de sa valeur, de son mérite, 
d'une satisfaction personnelle 
et de vie, en une capacité à 
prendre du recul face aux 
événements et à se 
comprendre. Elles consistent 
également en l'acceptation, 
par l'individu, de ses 
faiblesses, erreurs et en une 
prise de responsabilité des 
conséquences de ses erreurs. 
Elles consistent enfin en une 
capacité de résoudre des 
conflits et des problèmes par 
la réflexion, le contrôle, la 
patience et le pardon tout en 
exprimant la colère de 
manière appropriée. 
Valeur soi 
(Conscience de sa 
valeur personnelle) 
---contenu--­
Admission 
(Acceptation de ses 
limites et erreurs) 
----médiateurs---­
Accepter l'autorité 
Capacité à recevoir des compliments et 
encouragements, un renjorçateur, etc. (par 
exemple, merci; si on a aucune indication 
qu'elle répond à un compliment, dans ces cas, il 
faut mieux le considérer conune une marque de 
politesse donc, souci). 
Exemples:
 
Accepter une quelconque décision de l'autorité,
 
la supporter concrètement
 
« Merci, merci! » (suite à une réussite et des
 
commentaires à ce sujet).
 
Admettre ses torts, s'excuser 
Capacité de demander de l'aide 
Admettre son ignorance 
Répondre lorsqu'on est questionné directement 
Identifier les mauvaises conséquences de 
comportements inadéquats 
Éviter les comportements lorsque invité par 
l'autorité ou les pairs 
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Maturité affective et Hab conflit 
sécurité personnelle (Gestion de conflits 
(suite) et auto-contrôle) 
---médiateurs--­
Ignorer une insulte (coder simplement la
 
réponse suivante)
 
Changer de sujet
 
Quitter
 
Demander de l'aide, rapporter un incident
 
Répondre adéquatement à un allumage
 
Exemple:
 
« Je ne le sais vraiment pas! »
 
« Je suis désolé (suite à une faute) »
 
« T'est vraiment conne! Ha, et puis?
 
Ou...Anim, autrep m'insulte depuis tantôt en
 
privé! »
 
« Arrête svp de spammer »
 
309 
Dimension non Capacité de l'individu à Espace (proximité Ancien code Proxyhysique---détaillé par 
verbale * ponctuer physiquement ses physique ou plusieurs codes 
interactions sociales et ce, de virtuelle) (proximité physique) 
façon adéquate, par une 
posture, un contact visuel, 
une expression faciale ou Utilisation adéquate Utilisation de messages dirigés vers une 
gestuelle, un positionnement du privé personne pour discuter de choses 
physique par rapport à personnelles ou pour entreprendre des 
l'autre ou par les discussions s'écartant du sujet principal de 
caractéristiques non verbales la rencontre. 
de son langage (prosodie). 
- Exemple: Les messages concernant la vie 
Utilisation privée d'une personne alors que des activités 
inappropriée du scientifiques ont débutées. 
privé * 
- La personne utilise le privé pour répondre à 
Utilisation quelqu'un qui lui parlait en public...répond à 
inappropriée du des questions scientifiques posées sur le 
public* public, en privé à l'animateur, etc. 
- Fait plus que dire des petits bonjours, 
entame une discussion privée, intime et/ou 
s'écartant du sujet de la rencontre en cours 
par la majorité. 
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Dimension non Illustration emotion 
verbale *(suite) (Illustration 
physique ou faciale 
d'une émotion) 
Illustration d'une émotion/humeur par un 
moyen non verbal, pouvant être l'utilisation 
de majuscules ou une icône graphique, ou 
même des accents particuliers (par 
exemple, lorsqu'une personne montre son 
embêtement par des points d'interrogation 
et rien d'autre). 
Exemples: 
:-) Je suis content, je ris. Le sourire de base,
 
usage très courant.
 
;-) Je plaisante. Le clin d'œil, usage très 
courant. Signifie que la phrase est à prendre 
au second degré. 
:-(Je suis mécontent, je n'ai pas le moral ou je 
suis déçu. 
: *) Je suis dans un état euphorique. Je fais des 
singeries ou des clowneries.
 
:-/Je suis sceptique, je fais un sourire forcé.
 
:-, Sourire affecté.
 
:-> Sourire narquois.
 
:-)) Rire.
 
:-D Rire moqueur.
 
:-(Mine triste.
 
:-((Mine très triste.
 
> :-> Diabolique. 
:-XJe ne peux rien dire. 
< :0) C'est la fête. 
8-0 Oh mon Dieu! 
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Dimension non 
verbale *(suite) 
Prosodieyonctuati 
on 
:-@ Hurlement. 
1-) Tard dans la nuit. 
1-( Je m'ennuie. 
1-0 Je baille. 
:-/Aucun sens de l'humour. 
:-p Je tire la langue. 
:-d Je tire la langue. 
:-D Je me marre. 
:-0 Je crie. 
o	 Utilisation de la ponctuation signifie une 
exclamation, une suspension ou interrogation 
après un mot ou une phrase ou pour attirer 
l'attention positivement. On cote la phrase au 
complet à chaque jois. 
Exemple: Quoi ? 
Vaaaanessaaaaaaaaaaaaa ..... (cotation 
double 
proosodie ponctuation et 
orthographe) 
HAHAHA ! (cotation double de la 
rétroaction et de ce 
code) 
312 
Dimension non 
verbale *(suite) Prosodie o Utilisation de majuscules ou de ponctuation 
Majuscules/ pour crier ou mettre l'emphase sur un mot 
orthographe ou une phrase ou pour attirer l'attention 
positivement 
Ancien code 
MAl Exemple: VANESSA ? 
CUtilisation Bbbye! 
inappropriée de 
majuscules) 
F-2-c. Absence de o On utilise ce code sur une phrase en entier 
ponctuation* où il manque un point d'interrogation, ou 
exceptionnellement pour signifier le manque 
d'une ponctuation habituellement essentielle 
à la compréhension du message. 
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Dimension non 
verbale *(suite) Acronymes réels o Mauvaise orthographe affectant la 
compréhension reprenant les initiales des 
mots ou des phrases de l'expression à 
laquelle cet orthographe fait réjerence. 
Exemple: 
alp : à la prochaine. 
a12c4 : à un de ces quatre. 
fds : fin de semaine. 
edr : éclat de rire. 
aka (also known as) : connu sous le nom de, dit 
aussi. 
btw (by the way) : d'ailleurs, à propos. 
cu, cu 18r (see you, see you later) : à plus tard. 
.fyi (for your information) : pour information. 
imho (In my humble/honest opinion) : à mon 
humble avi. 
rtfm (Read the fucking manual) : lire la p ... de 
documentation. 
thx, tx (thanx pour thanks) : merci. 
tia (thanks in advance) : merci d'avance. 
wussup ou wazaa (what's up ?) : comment ça 
va? 
asap (as soon as possible) : le plus tôt possible. 
b4 (before) : avant. 
rsn (real soon now) : très bientôt. 
u (you) : tu, vous. 
w/o (without) : sans. 
101 ([I) laughed out loud) : plié de rire. 
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Dimension non 
verbale *(suite) 
Contractions 
linguistiques 
rotfl ([1 am] rolling on the floor laughing) : je 
me roule par terre, pété de rire. 
iac (1 am conjUsed) : je suis confus. 
Plus spécifiques au clavardage : 
asl (age, sex, location) : âge, sexe, ville. 
brb (-i'll- be right back) : je reviens. 
hhoj (Ha Ha Only Joking) : ha, ha, ha, ce 
n'était quo 
snif: j'ai de la peine. 
amha : à mon humble avis. 
tlm : tout le monde. 
Mauvaise orthographe affectant la 
compréhension étant toutefois liés à des 
techniques pour aller plus vite,. pk ? koi ?)" 
Exemple:
 
gj td
 
OQP : je suis occupé.
 
tJrs: toujours.
 
dsl : désolé.
 
re: de retour (ou rebonjour).
 
slt: salut.
 
bcp : beaucoup.
 
a+, @+, apI: à plus (à plus tard, à bientôt).
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Interactions sociales négatives 
Comportement 
(Macrocodes) 
InsultesNulgarités 
Sous-catégories 
(Microcodes) 
Insulte mineure troll 
Critique négative mineure 
envers les autres (méchants, 
pas fins, etc.) pouvant 
affecter l'état émotionnel de 
l'autre 
Insulte_majeureJlame 
Vulgarité dirigée vers 
quelqu'un, pouvant porter 
atteinte à l'image d'une 
personne. 
P-2. Vulgarité 
Vulgarité mais non dirigée 
vers quelqu'un (sacre 
anglais ou français, langage 
sexualisé.) 
Indicateur 
Méchants 
Pas fin 
(après un échec) Tu te dépasses 
vraiment aujourd'hui hein? ! 
Inclut la notion de Troll: Un 
message de courrier électronique, 
signalisation de USENET ou toute 
autre communication (électronique) 
qui est intentionnellement incorrecte, 
mais pas manifestement controversée 
(par comparaison à dujlaming), ou 
l'acte d'envoyer un tel message. Le 
Trolling vise à obtenir une réaction 
émotive de ceux susceptibles et 
enclins à répondre rapidement.. Un 
troll vraiment subtile incite certains 
à perdre leurs esprits. 
Trou de cul ! 
T'es un fif ! T'es un gros laid! Trou 
de cul! Ta g***** ! 
Inclut la notion de Flame : Insulter et 
critiquer pour provoquer une guerre 
sur le clavardage. 
Pénis! 
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Mauvaise 
orthographe 
SPAM 
P-3-a. Ortho mots 
Mauvaise orthographe 
rendant le mot ou la phrase 
complètement illisible. 
P-3-b.Ortho-'phrase 
(à ne pas confondre avec le 
spam ou les techniques 
d'acronymes) et pouvant 
parfois être un défaut 
technique ou un spam léger. 
P-4-a. SPAMpur 
Répétition de caractères sur 
plusieurs lignes, saut de 
ligne à répétition visant à 
nuire à la fluidité des 
discussions et à la lisibilité 
des interventions des autres. 
Répétition de caractères de 
façon à violer délibérément 
ou accidentellement la 
netiquette. Être envahi de 
messages inappropriés et 
non pertinents. 
(inclut ici lejello (A 
message that is both 
excessively cross-posted (à 
plusieurs personnes) and 
too frequently posted (trop 
souvent)) et le velveeta 
(which is merely excessively 
cross-posted (à plusieurs 
personnes). 
Spam signifie "Stupid 
Pointless Annoying 
Exemple: C'est joli un bhevu (le 
mot doit être assez mal écrit 
pour qu'on ne devine pas de quoi 
il parle), sdfsdf 
Exemple: dfsaj dds lakei adjd ? 
Dsafdsfdasfdsafdsa 
Safdasfdsfdasfdsafsa 
Asdfdsafdasfdsfdsggsdf 
Sfasdgsdfgsdfffdsfsd 
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Méconnaissance 
Menaces 
Messages" 
P-4-b. SPAM utilitaire 
Répétition de mots visant à 
atteindre un but particulier 
(attirer l'attention de 
quelqu'un, se plaindre, etc.). 
P-5 Méconnaissance du 
système 
Incompréhension du 
fonctionnement du système 
de clavardage qui résulte en 
des comportements non 
nécessaires ou non 
fonctionnels. 
P-10. Menaces 
Paroles, gestes, actes par 
lesquels on énonce une 
volonté de faire du mal à 
quelqu'un, par lesquels on 
manifeste sa colère et/ ou 
on cherche à intimider pour 
mettre un terme à un 
comportement/acte ou à 
pousser quelqu'un à agir à 
sa guise. 
Exemple:
 
Vaaaanessaaaaaaaaaaaaa .....sur
 
plusieurs lignes, sinon voir catégorie
 
Prosodie-Intonation (E-3).
 
Exemple: signent leur message parce
 
qu'ils ne savent pas que leur nom est
 
affiché automatiquement avec leur
 
message.
 
Si tu ne me réponds pas, tu 
n'es plus mon amie. 
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Autres codes complémentaires 
Comportement 
(Macrocodes) 
Activités science 
Sanctions 
Administratif 
Sous-catégories 
(Microcodes) 
S-i. Question d'un enfant 
S-2 Réponse d'un participant 
S-3 Commentaire d'un 
participant 
S-4 Commentaire_clés (réservé 
aux animateurs) 
Y-i-a. 
Avertissement animateur 
Y-i-b. Avertissement autre 
Y-2. Renvoi animation 
Z-e. Entrée sur le clavardage 
Z-e. Déplacement 
Z-e. Sortie du clavardage 
Indicateur 
« Quel est le nom de la plus
 
grande planète? »
 
«Saturne? ! »
 
« C'est la planète avec des
 
anneaux ça »
 
« Bravo, tu gagnes une clé !
 
C'est la bonne réponse»
 
« La prochaine insulte que tu
 
dis, tu seras renvoyée ... »
 
« Tu ne devrais pas faire ça,
 
l'animatrice va te renvoyer»
 
iris a été renvoyée du
 
clavardage pour avoir fait du
 
SPAM
 
Ligne signalant l'entrée d'un 
participant sur un clavardage 
Ligne signalant le déplacement 
(d'une salle à l'autre) d'un 
participant 
Ligne signalant la sortie du 
clavardage d'un participant 
ANNEXEE-3
 
GRAPHIQUE ILLUSTRANT LES ÉTAPES DE LA COTATION
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ÉTAPE DE LA COTATION
 
• 
• 
• 
• 
Sélection des passages
 
(Aucune sélection dans notre
 
étude; l'ensemble du matériel est
 
codé).
 
Codage par le chercheur de deux
 
éléments
 
(Deux séances dans notre étude,
 
13,4 % des données).
 
Entre les 1er et 2e élément, la grille
 
peut subir des changements.
 
Deuxième codage par le
 
chercheur du reste du matériel.
 
On reprend les deux éléments à la
 
fin avec la grille ré-ajustée.
 
Pour obtenir la fidélité intra­
codeur: troisième codage (35 %)
 
du matériel (fidélité intra-codeur)
 
(38,4 % des données dans notre
 
étude: même matériel que le
 
codage du matériel par un tiers).
 
•
On compare les 
codages. Au moins 
70 %) d'accord à 
atteindre. Réajuster 
la grille dans le cas 
contraire. Si moins 
de 90 %, réviser 
tout de même la 
grille. 
•
On rapporte les 
coefficients 
d'accord observés 
entre les codeurs et 
entre les deux 
cotations du 
chercheur. Il ne faut 
pas reprendre la 
cotation pour 
atteindre un accord 
qui serait 
artificiellement 
gonflé 
Accord sur la sélection des 
passages (autre personne que le 
chercheur). 
(Pas nécessaire dans notre étude.) 
Codage par un tiers de ces deux 
mêmes éléments. 
On donne les deux éléments, la 
liste de codes et les cotations à 
coder ne sont pas sélectionnées. 
Pour obtenir la fidélité inter­
codeur fmale : deuxième codage 
par un tiers qui code 35 % du 
matériel. 
(38,4 % des données dans notre 
étude: même matériel pour le 
troisième codage du chercheur). 
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Lexique partiel de la Tribu (regroupement fait et élimination des éléments sans signification) 
Fréquence Élément Fréquence Élément Fréquence Élément Fréquence Élément Fréquence Élément 
1 :( 1 q01 3 Fo 6 D 9 koi 
1 :-((* 1 psst 3 G 6 ds 9 Veu 
1 :-))* 1 Tk 3 Gentil 6 Hello 9 voulez 
1 :-0 1 tlm 3 hi 6 po 9 Yahoo 
1 :-< 2 Alp 3 pcq 6 Stp 10 Difficile 
1 :_0") 2 Aurevoir 3 slu 7 voudrait 10 k 
1 ;)) 2 byebye 3 :-> 7 etc 11 101 
1 ;-0 2 dfj 3 bo 7 excuse 11 Idée 
1 aaalllooo 2 Fds 4 Go* 7 Tlm 11 Hahah* 
1 Asv 2 Hoo, oh, 5 :-( 7 Oops* 12 Oups* 
1 Aop 2 sup 5 di 8 =) 13 Beau 
1 Bcp 3 :)) 5 Dur 8 hihi 13 belle 
1 :-d 3 :-)) 5 fun 8 Pv 13 Go 
1 grrrr 3 bonjour 5 Gang 8 salue 14 Appelle 
1 He1000* 3 Ciao 5 gentille 8 You 16 Savoir 
1 Pk 3 coucou 5 hot 9 facile 16 vite 
1 plz 3 Dac 5 Ti 9 Ha 16 
* ou répétition supplémentaire de ce caractère 
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Fréquence Élément Fréquence Élément Fréquence Élément 
17 Désolé* 47 bon 118 :-) 
18 cool 49 Aime* 144 ok 
19 Répond* 53 :) 188 Salut 
20 t 53 Comment 448 je 
20 Wow* 55 svp 473 Tu 
21 ;-) 57 C 779 ? 
21 Accord 71 Gagne* ou 1312 
21 veut 73 Répon* 
22 Tirage 74 veut 
26 Attention 83 Merci 
29 Super 84 Bien 
30 Donne 90 Bye 
32 Encore 94 allo 
33 Pourquoi 95 Clé 
36 Indice 10 Question 
41 Charivari 10 Non 
42 Bonne Il Bravo 
